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Επιστολή για τους αναγνώστες

Το παρόν τεύχος είναι το τρίτο στην ηλεκτρονική μορφή του περιο-
δικού ΕΠΙΣΤΗΜΕΣ ΑΓΩΓΗΣ. Η έντυπη έκδοση ολοκληρώθηκε με τα
τεύχη του 2012.

Με τη μετάβαση στην ηλεκτρονική έκδοση επιτυγχάνουμε τη βιωσι-
μότητα του περιοδικού και ταυτόχρονα επιδιώκουμε την ανάπτυξή
του: οι αποδέκτες μίας ηλεκτρονικής έκδοσης είναι πολλαπλάσιοι εκεί-
νων μίας έντυπης έκδοσης που αφορά έναν εξαιρετικά περιορισμένο,
για οικονομικούς λόγους, αριθμό αντιτύπων.

Βέβαια, η ηλεκτρονική έκδοση είναι αυτή τη στιγμή ημιτελής: εκκρε-
μεί η κατασκευή της ιστοσελίδας του περιοδικού (έργο που έχει ανα-
λάβει η Βιβλιοθήκη του Πανεπιστημίου Κρήτης)  η οποία θα
προσδώσει μεγαλύτερη δυναμική και επιπλέον δυνατότητες ως προς
τη διάθεση του περιοδικού.

Είναι αυτονόητο ότι ηλεκτρονική έκδοση δεν σημαίνει έκπτωση της
ποιότητας των περιεχομένων του περιοδικού. Η μορφή αλλάζει και
γίνεται πιο λειτουργική, ο σκοπός και η ουσία του εγχειρήματος πα-
ραμένουν αταλάντευτα προσανατολισμένα προς την προαγωγή της
επιστημονικής γνώσης.

Από τη Συντακτική Επιτροπή



ΟΙ ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ ΓΙΑ ΤΟΝ ΙΔΑΝΙΚΟ
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟ: ΜΙΑ ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ

Άννα Ρούβα-Παπαλεοντίου, Τούλα Νεοπτολέμου Λούση Αβρααμίδου
Εκπαιδευτικός Εκπαιδευτικός Αναπληρώτρια Καθηγήτρια
Δημοτικής Εκπαίδευσης Δημοτικής Εκπαίδευσης Πανεπιστήμιο Λευκωσίας

Abstract

The purpose of this research study is to examine students’ perception of the ‘idea’ teacher.
An examination of students’ perceptions about the ideal teacher can contribute to

school reform through improvement of teacher-students relatioaship as well as the learning
environment. e data for this study consisted of drawing, written essays and interviews
with the students. e analysis of the data was done through categorical aggregation and
open coding techniques. e main thematic categories that came up in the analysis were
the following: the personal characteristics of a teacher, the nature of a teacher’s instructional
practices, and the nature of the teacher-students’ relationship.

Λέξεις κλειδιά
Ιδανικός εκπαιδευτικός, απόψεις μαθητών, δημοτικό σχολείο.

0. Εισαγωγή

Το σχολείο ως θεσμός ρυθμίζει και ορίζει το πλαίσιο μέσα στο οποίο μαθητές και
εκπαιδευτικοί καλούνται να δράσουν. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διαμόρ-

φωση των διαπροσωπικών σχέσεων είναι σημαντικός γιατί η ποιότητα των διαπρο-
σωπικών σχέσεων ασκεί θετική επίδραση στην επίδοση και τη συμπεριφορά των
μαθητών και συντελεί στη βελτίωση του μαθησιακού κλίματος. Η μελέτη των αντι-
λήψεων των μαθητών για τους εκπαιδευτικούς κρίθηκε αναγκαία γιατί θα μας βοη-
θήσει να δημιουργήσουμε ένα ευτυχισμένο σχολικό κλίμα προς όφελος τόσο των
μαθητών όσο και των εκπαιδευτικών. Τα πιο κάτω λόγια είναι μόνο μια από τις επι-
θυμίες των παιδιών που έλαβαν μέρος στην ποιοτική έρευνα που παρουσιάζουμε
στην εργασία αυτή:

«Να γελάμε, να παίζουμε ωραία παιχνίδια για το μάθημα, να μας βάζει να κάνουμε
ωραίες κατασκευές...»



1. Ανασκόπηση της βιβλιογραφίας

Από τις αρχές του 20ου αιώνα έχει διεξαχθεί πληθώρα ερευνών με στόχο τη διε-
ρεύνηση των απόψεων των μαθητών για τους εκπαιδευτικούς. Οι πρώτες έρευ-

νες για τον ιδανικό εκπαιδευτικό είναι του Kratz και του Book (όπως αναφέρεται
στον Burton, 1950). Το δείγμα αποτέλεσαν 2411 μαθητές και οι περισσότεροι από
αυτούς ανέφεραν ως τα σημαντικότερα στοιχεία του ιδανικού εκπαιδευτικού το ντύ-
σιμο και την εξωτερική εμφάνιση. Επιπλέον, αναφέρθηκε η υπομονή, η ευγένεια, η
φιλικότητα και η διαπαιδαγώγηση μέσω της ενθάρρυνσης και του επαίνου ως ση-
μαντικά χαρακτηριστικά.

Σταθμό στην ερευνητική δραστηριότητα αποτέλεσε η έρευνα του Keilhacker (1952)
στην οποία 3967 μαθητές μαθητές και μαθήτριες ηλικίας 8 ως 20 ετών έγραψαν έκ-
θεση με θέμα «Πώς θα ήθελα να είναι ο δάσκαλός μου». Σύμφωνα με τα αποτελέσματα
της έρευνας, το φύλο, η ηλικία και η εξωτερική εμφάνιση του εκπαιδευτικού δε φαί-
νεται να επηρεάζουν την άποψη των μαθητών. Η έρευνα κατέδειξε επίσης ότι η ιδα-
νική ηλικία του εκπαιδευτικού μετατίθεται χρονικά όσο μεγαλύτερα είναι τα παιδιά.
Όσο αφορά τις διαπροσωπικές σχέσεις, οι μεγαλύτεροι μαθητές επιθυμούν να τους
αγαπά, να είναι φίλος τους ο εκπαιδευτικός και να χρησιμοποιεί την πειθώ και την
έκκληση στο φιλότιμο, ενώ οι μικρότεροι θέλουν να είναι «καλός» και να έχει χιούμορ.

Αξιοπρόσεκτα είναι τα αποτελέσματα της έρευνας του Taylor (1972) στην οποία το
δείγμα αποτέλεσαν 897 παιδιά δημοτικού και γυμνασίου από αστικά και αγροτικά σχο-
λεία. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα οι μαθητές και των δύο φύλων θεωρούσαν πιο
σημαντικό χαρακτηριστικό του εκπαιδευτικού τη διδακτική του ικανότητα. Ιδιαίτερη
βαρύτητα δόθηκε από τα παιδιά στην κατοχή γνώσεων από μέρους του εκπαιδευτικού
και στην ικανότητά του να εξηγεί και να βοηθά τα παιδιά στη σχολική τους εργασία.
Ιδιαίτερα τα αγόρια των μεγάλων τάξεων του γυμνασίου έδιναν μεγαλύτερη έμφαση
από ότι τα μικρότερα παιδιά στις προσωπικές ιδιότητες του εκπαιδευτικού, ιδιαίτερα
στην ευχάριστη προσωπικότητα και την καλή αίσθηση του χιούμορ. Είναι σημαντική η
παρατήρηση ότι η ικανότητά του εκπαιδευτικού να τηρεί την πειθαρχία σε συνδυασμό
με τη δικαιοσύνη ιεραρχήθηκε ψηλά από όλα τα παιδιά.

Σε έρευνα του Gorham (1987) διερευνήθηκαν οι απόψεις των μαθητών Στοιχει-
ώδους Εκπαίδευσης αναφορικά με τους «καλούς» εκπαιδευτικούς. Ως μεθοδολογία
χρησιμοποιήθηκαν οι ατομικές συνεντεύξεις από τους μαθητές. Τα αποτελέσματα
ανέδειξαν ως επιθυμητές ιδιότητες του εκπαιδευτικού τη δημιουργικότητα, την κα-
τανόηση, την υπομονή και την ικανότητα να διδάσκει με ενδιαφέροντες τρόπους.
Οι εργασίες για το σπίτι αποτέλεσαν σημαντικό κριτήριο για τον «καλό» εκπαιδευ-
τικό και συγκεκριμένα οι μαθητές δήλωσαν ότι προτιμούν να μην επιφορτίζει τους
μαθητές με πληθώρα εργασιών για το σπίτι αλλά αντίθετα να αφιερώνουν χρόνο
στην τάξη έτσι ώστε να δουλεύουν πάνω στις κατ’ οίκον εργασίες. 
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Σημαντικές κρίνονται οι έρευνες που πραγματοποιήθηκαν για να διερευνηθεί αν οι
αντιλήψεις των αλλόγλωσσων μαθητών διαφοροποιούνται σε σχέση με τους μαθητές
της κυρίαρχης ομάδας. Χαρακτηριστική είναι η έρευνα του Sizemore (1981) η οποία
είχε ως στόχο τη διερεύνηση της άποψης λευκών και έγχρωμων μαθητών Γυμνασίου
για τους εκπαιδευτικούς. Οι λευκοί μαθητές φάνηκε πως θεωρούσαν πολύ σημαντική
τη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών που ήταν πολύ οργανωμένη, μεθοδική και συ-
στηματική, σε αντίθεση με τους έγχρωμους μαθητές που θεωρούσαν ως πιο σημαν-
τική τη συμπεριφορά που στηρίζεται στη φιλικότητα. Επιπρόσθετα, οι λευκοί μαθητές
έδιναν μεγάλη αξία στην ικανότητα του εκπαιδευτικού να ελέγχει την τάξη και στην
προσπάθειά του να διδάξει, ενώ οι έγχρωμοι μαθητές θεωρούσαν πολύ σημαντική
την προσπάθεια του εκπαιδευτικού να είναι φιλικός και να κατανοεί τους μαθητές
του. Όλοι οι μαθητές ανεξάρτητα από το πολιτιστικό τους υπόβαθρο ανέδειξαν ως
σημαντικό στοιχείο το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού προς τους μαθητές και την ικα-
νότητα να αναλύει το μάθημα και να βοηθά τους μαθητές να το εμπεδώσουν.

Σημαντικές επίσης θεωρούνται οι έρευνες που έχουν γίνει για να διερευνηθούν οι
αντιλήψεις των μαθητών για τους δασκάλους τους που εστιάζονται στον παρά-
γοντα «φύλο του μαθητή». Ειδικότερα, τα αποτελέσματα της έρευνας που διεξήχθη
από τον Εθνικό Σύλλογο Διευθυντών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης το 1996 σε 1000
μαθητές ηλικίας 13 – 17, έδειξε πως τα κορίτσια θεωρούν «καλούς εκπαιδευτικούς»
εκείνους οι οποίοι διδάσκουν με κατανοητό τρόπο το μάθημα στους μαθητές, σέ-
βονται τα συναισθήματα όλων των μαθητών και αφιερώνουν χρόνο να βοηθούν και
αγόρια και κορίτσια. Η έρευνα των Jules και Kutnick (1997) ανάμεσα σε αγόρια και
κορίτσια ηλικίας 8 -16 ετών έδειξε ότι τα κορίτσια, ανεξαρτήτου ηλικίας, έβρισκαν
περισσότερα θετικά στοιχεία στους εκπαιδευτικούς απ’ ότι τα αγόρια. Τα μικρότερα
κορίτσια θεωρούν «καλό» εκπαιδευτικό εκείνο που φροντίζει τους μαθητές του και
αυτόν που έχει καλή εξωτερική εμφάνιση και προσδοκούν από αυτόν να ελέγχει την
πειθαρχία και τη συμπεριφορά μέσα από το χιούμορ, ενώ τα αγόρια ανέφεραν διά-
φορα είδη τιμωριών για έλεγχο της συμπεριφοράς. Στα θέματα λοιπόν της πειθαρ-
χίας τα ευρήματα ερευνών αναδεικνύουν πως οι μαθήτριες θεωρούν καλό
εκπαιδευτικό εκείνον ο οποίος είναι φιλικός και δεν επιβάλλει σωματικές ποινές
(Bachen, McLoughlin & Garcia, 1999, Sprague & Massoni, 2002), ενώ αντίθετα τα αγό-
ρια θεωρούν καλό εκπαιδευτικό αυτόν που έχει τις ικανότητες να διαχειρίζεται
σωστά τα προβλήματα της τάξης (Centra & Gaubatz, 2000, Sprague & Massoni,
2003). Επίσης σε έρευνα των Younger και Warrington (1999) διαπιστώθηκε ότι και
τα αγόρια και τα κορίτσια εκτιμούσαν τον ενθουσιασμό του εκπαιδευτικού κατά τη
διδασκαλία, τις γνώσεις του για το γνωστικό αντικείμενο και τη θέλησή του να προ-
χωρήσει πέρα από το αναλυτικό πρόγραμμα. Το μοναδικό σημείο στο οποίο διαφο-
ροποιούνταν οι απόψεις των αγοριών και κοριτσιών ήταν σε ορισμένες πτυχές της
διδακτικής διαδικασίας.
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2. Μεθοδολογία

Τα βασικά ερευνητικά ερωτήματα της έρευνάς μας θα έχουν ως εξής:

• Ποιες είναι οι αντιλήψεις των μαθητών για τους εκπαιδευτικούς τους; 

• Ποιο είδος δασκάλου θα ήθελαν να είχαν;

• Ποιες ενέργειες των δασκάλων θεωρούνται αποδεκτές από τους μαθητές και
ποιες όχι;

• Υπάρχει κάτι που θα ήθελαν να αλλάξουν στη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών;

Η έρευνά μας σχεδιάστηκε ως «Έρευνα Μελέτη Περίπτωσης» τεσσάρων παιδιών
που φοιτούν στην Ε’ τάξη του δημοτικού σχολείου. Τα δύο παιδιά φοιτούν σε αστικό
σχολείο και τα άλλα δύο φοιτούν σε σχολείο της επαρχίας Λευκωσίας. Απ’ εδώ και
στο εξής για προστασία των προσωπικών δεδομένων, θα αποκαλούμε τα παιδιά
μαθητής 1, μαθητής 2, μαθητής 3 και μαθητής 4. Όπου μαθητής 1 και 2 θα αναφε-
ρόμαστε στα παιδιά που φοιτούν στο αστικό σχολείο και όπου μαθητής 3 και 4 θα
αναφερόμαστε στα δύο παιδιά που φοιτούν στο σχολείο της υπαίθρου. 

Επιλέγηκε η Μελέτη Περίπτωσης ως ερευνητική πρόταση γιατί σύμφωνα και με
την Merriam (2009) προσφέρει πλούτο και βάθος πληροφοριών. Με στόχο την περι-
γραφή πολλών μεταβλητών μπορεί να προσδιορίσει πώς ένα πολύπλοκο σύνολο
περιστάσεων ή γεγονότων αλληλεπιδρούν για να δημιουργήσουν ένα συγκεκριμένο
φαινόμενο. Επιλέξαμε το θέμα αυτό γιατί πιστεύουμε ότι η εκπαίδευση μπορεί να
επιδράσει στην εξέλιξη των παιδιών και συνεπώς της κοινωνίας. Επίκεντρο της εκ-
παιδευτικής διαδικασίας είναι τα ενδιαφέροντα, οι ανάγκες και οι προσδοκίες των
παιδιών, οι οποίοι έχουν δικαίωμα να συμμετέχουν στο είδος της εκπαίδευσης που
θα πάρουν. Για το σκοπό αυτό τα παιδιά εξέφρασαν τις απόψεις, τις ανάγκες και
τις επιθυμίες τους στις εκθέσεις που έγραψαν, στις ζωγραφιές και στις συνεντεύξεις
που έδωσαν.

Με στόχο την ερμηνεία των δεδομένων, είναι απαραίτητο να συγκεντρώσει ο ερευ-
νητής τα δεδομένα, να τα κωδικοποιήσει, να τα συγκρίνει και να τα συσχετίσει με-
ταξύ τους στη συνέχεια. Για την αναλυτική μελέτη ενός θέματος είναι καλύτερο να
χρησιμοποιεί ο ερευνητής δύο ή και περισσότερες μεθόδους συλλογής στοιχείων για
να επιτύχει τη διασταύρωση των δεδομένων. Η χρήση δύο ή περισσοτέρων μεθόδων
συλλογής στοιχείων για τη μελέτη ενός θέματος ορίζεται από τους Cohen & Manion
(2000) ως τριγωνοποίηση. Σύμφωνα με τους προαναφερθέντες η αποκλειστική εμ-
πιστοσύνη σε μία μέθοδο μπορεί να επηρεάσει ή παραποιήσει την εικόνα που έχει
ο ερευνητής για το συγκεκριμένο δείγμα της πραγματικότητας την οποία εξετάζει.
Χρειάζεται να είναι βέβαιος ότι τα στοιχεία που εξετάζει δεν είναι απλώς αποτέλε-
σμα μιας ειδικής συλλεκτικής μεθόδου. Αυτή η βεβαιότητα μπορεί να επιτευχθεί μόνο
όταν τα ίδια αποτελέσματα παραχθούν με τη χρήση διαφόρων μεθόδων συλλογής
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στοιχείων. Γι’ αυτό κι εμείς στη συγκεκριμένη έρευνα, ως ερευνήτριες χρησιμοποι-
ήσαμε τη μέθοδο της γραπτής έκθεσης, της ζωγραφιάς και της συνέντευξης με
στόχο τη διασταύρωση των δεδομένων. 

Συγκεκριμένα, στην έρευνά μας συμμετείχαν 44 παιδιά της Ε’ τάξης. Τα 23 φοιτούν
σε ένα Δημοτικό σχολείο της Λευκωσίας και τα 21 παιδιά φοιτούν σε σχολείο της
επαρχίας Λευκωσίας. Αρχικά ζητήσαμε από όλα τα παιδιά να ζωγραφίσουν τον ιδα-
νικό εκπαιδευτικό, έτσι όπως τον φαντάζονται και να πλαισιώσουν το σχέδιο τους με
μερικές λεζάντες. Ακολούθως, ζητήσαμε από τα παιδιά να γράψουν έκθεση ιδεών με
τίτλο «Ο ιδανικός δάσκαλος» στην οποία θα καταγράψουν σε συνεχή λόγο τα χαρα-
κτηριστικά που θα ήθελαν να είχε ο δάσκαλος της φαντασίας τους και που θα ήταν
για αυτούς ο ιδανικός δάσκαλος. Επιλέξαμε την έκθεση ως τεχνική συλλογής δεδομέ-
νων γιατί έχει το πλεονέκτημα να δίνει πλούσιο και αυθόρμητο υλικό. Στο σημείο αυτό
διαβάσαμε πολλές φορές τις εκθέσεις όλων των παιδιών και μελετήσαμε με προσοχή
τις ζωγραφιές τους επιλέγοντας, έτσι, τα τέσσερα παιδιά που θα λάμβαναν τελικά
μέρος στην έρευνά μας. Επιλέξαμε τις εκθέσεις και τις ζωγραφιές δύο παιδιών από
το σχολείο της πόλης και δύο από το σχολείο της επαρχίας Λευκωσίας. Κατά την επι-
λογή μας λάβαμε υπόψη τον πλούτο των ιδεών που υπήρχαν στις εκθέσεις και στις
λεζάντες που συνόδευαν τα σχέδια καθώς και την παραστατικότητα των ζωγραφιών.

Στη συνέχεια, για τη διασταύρωση των δεδομένων μας και για να αυξήσουμε την
αξιοπιστία της έρευνάς μας, χρησιμοποιήσαμε τη μέθοδο της συνέντευξης. Συγκε-
κριμένα, πήραμε συνεντεύξεις από τα τέσσερα παιδιά κατά τις οποίες μας έδωσαν
περισσότερες πληροφορίες όσον αφορά τον ιδανικό δάσκαλο. Μαγνητοφωνήσαμε
και τις τέσσερις συνεντεύξεις, για να είναι εφικτή η καταγραφή όλων των πληρο-
φοριών που μας έδωσαν τα παιδιά. Ακολούθως απομαγνητοφωνήσαμε τις συνεν-
τεύξεις. Κατά το σχεδιασμό των συνεντεύξεων ετοιμάσαμε κάποια βασικά
ερωτήματα που θεωρούσαμε σημαντικά να διερευνηθούν αλλά στην πορεία των
συνεντεύξεων προέκυπταν και άλλα ενδιάμεσα ερωτήματα, ανάλογα με τις απα-
ντήσεις που μας δίνονταν από τα παιδιά. 

Ακολούθησε, έπειτα, η λεπτομερής μελέτη των γραπτών κειμένων των παιδιών.
Για να μπορέσουμε να αναλύσουμε σε βάθος τα δεδομένα μας δημιουργήσαμε υπο-
κατηγορίες οι οποίες εντάχθηκαν σε ευρύτερες κατηγορίες και ακολούθως οι κατη-
γορίες εντάχθηκαν στις ευρύτερες θεματικές περιοχές. 

3. Αποτελέσματα της έρευνας

Σε αυτό το υποκεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνάς μας,
που προέκυψαν από την ενδελεχή ανάλυση των δεδομένων. Τα αποτελέσματα

παρουσιάζονται σε μορφή ισχυρισμών, σύμφωνα με τις κατηγορίες στις οποίες εν-
τάξαμε τα δεδομένα μας και στηρίζονται από τα αυθεντικά δεδομένα.
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Ισχυρισμός 1: Οι περισσότεροι μαθητές προτιμούν νεαρή σε ηλικία και
γυναίκα για εκπαιδευτικό

Στην προσπάθεια των παιδιών να καταγράψουν τα χαρακτηριστικά που θα ήθε-
λαν να είχε ο δάσκαλος της φαντασίας τους και που θα ήταν γι’ αυτούς ο ιδανικός
δάσκαλος, επικέντρωσαν, αρχικά, την προσοχή τους στο φύλο και την ηλικία. 

Αναφορικά με το φύλο του εκπαιδευτικού μόνο ένας μαθητής δήλωσε πως θα
προτιμούσε να είχε άντρα εκπαιδευτικό, για να ζήσει αυτή την εμπειρία αφού μέχρι
τώρα μόνο για το μάθημα της γυμναστικής είχε άντρα δάσκαλο. Υποστηρίζοντας
την προτίμησή του στο συγκεκριμένο φύλο αναφέρει χαρακτηριστικά:

Δασκ.: Για ποιο άλλο λόγο θα προτιμούσες να είχες άντρα για δάσκαλό σου;

Μαθ. 1: Γιατί εν πιο χαλαροί κυρία.

Δασκ.: Τι εννοείς εν πιο χαλαροί; Πώς είναι δηλαδή;

Μαθ. 1: Ε, ε εν ασχολούνται πολλά με τα μαθήματα τζιαι αρέσκει τους το ποδό-
σφαιρο.

Τα υπόλοιπα παιδιά φαίνεται να προτιμούν γυναίκα δασκάλα γιατί νιώθουν πιο
άνετα και δεν ντρέπονται. Πιστεύουν, επίσης, ότι οι δασκάλες πλησιάζουν περισ-
σότερο τα παιδιά και παίζουν μαζί τους σε αντίθεση με τους άντρες οι οποίοι θυ-
μώνουν περισσότερο και δεν είναι τόσο κοντά τους. Πιο κάτω συνοψίζονται οι
απόψεις του 2ου, 3ου και 4ου παιδιού στις συνεντεύξεις σχετικά με το φύλο του
εκπαιδευτικού:

Μαθ. 2: Ντρέπομαι τους άντρες δασκάλους. Οι δασκάλες είναι πιο κοντά μας. Ε,
είναι σαν τη μαμά μας.

Μαθ. 3: Επειδή ο άντρας είναι πιο σοβαρός και δεν παίζει εύκολα με τα παιδιά. Ο
άντρας θυμώνει εύκολα. Η δασκάλα πλησιάζει περισσότερο τα παιδιά 
επειδή έχει και δικά της παιδιά. Νομίζω μας καταλαβαίνει καλύτερα.

Μαθ. 4: Επειδή με δασκάλα νιώθω πιο άνετα... Με δάσκαλο ντρέπομαι. Γι’ αυτό...
Πέρσι ντρεπόμουν στην τάξη να απαντήσω στο μάθημα.

Στη συνέχεια φαίνονται τα λόγια του 3ου παιδιού στην έκθεσή του, τα οποία ενι-
σχύουν τον ισχυρισμό ότι προτιμά γυναίκα εκπαιδευτικό.

«Ο δάσκαλος των ονείρων μου θα ήθελα να ήταν γυναίκα, γιατί ο άντρας
είναι πολύ σοβαρός, δεν του αρέσει να παίζει και θυμώνει εύκολα, ενώ
η γυναίκα είναι πιο ευαίσθητη και πλησιάζει περισσότερο τα παιδιά.»

Η ηλικία του εκπαιδευτικού δε φαίνεται να απασχολεί όλα τα παιδιά της έρευνάς
μας. Δύο παιδιά επισημαίνουν την ηλικία ως ένα καθοριστικό χαρακτηριστικό του
ιδανικού εκπαιδευτικού και συγκεκριμένα προτιμούν να μην είναι μεγάλη σε ηλικία
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και όπως τονίζει ο τρίτος ερωτώμενος θα ήθελε να είχε δικά της παιδιά. Δηλώνει
συγκεκριμένα το 3ο παιδί στην έκθεσή του:

«...να μην είναι πολύ μεγάλη και να έχει δικά της παιδιά στην ηλικία
μου, για να μπορεί να αντιλαμβάνεται πιο εύκολα τις ανησυχίες και
τους προβληματισμούς μου.»

Είναι προφανές ότι οι επιθυμίες των παιδιών παραπέμπουν σε μια δασκάλα ευαί-
σθητη, που να πλησιάζει τα παιδιά και να αντιλαμβάνεται τις ανησυχίες και τους
προβληματισμούς τους. Αναζητούν δασκάλα που να τα κάνει να νιώθουν άνετα και
να έχει δικά της παιδιά για να μπορεί να τους καταλαβαίνει καλύτερα.

Ισχυρισμός 2: Οι μαθητές επιθυμούν νέο και ευπαρουσίαστο αλλά απλό 
εκπαιδευτικό

Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε πως η εξωτερική εμφάνιση δε φαίνεται να είναι
ένα από τα χαρακτηριστικά που προσδίδουν μεγάλη σημασία τα παιδιά. Οι απαν-
τήσεις των τριών πρώτων παιδιών στις συνεντεύξεις, στην ερώτηση αν έχει μεγάλη
σημασία γι’ αυτούς η εξωτερική εμφάνιση, τεκμηριώνουν αυτή την άποψη:

Μαθ. 1: Ε, όχι δεν εχει σημασία κυρία. Δεν με ενοχλεί.

Μαθ. 2: Όχι πολύ κυρία.

Μαθ. 3: Δε με ενδιαφέρει η εξωτερική εμφάνιση.

Παρόλο που η εξωτερική εμφάνιση δε έχει μεγάλη σημασία για τον καθορισμό του
ιδανικού εκπαιδευτικού από τα παιδιά, εντούτοις έχουν τη δική τους άποψη για το
πώς θα ήθελαν να είναι, εξωτερικά, ο δάσκαλος των ονείρων τους.

Όπως προκύπτει από τα δεδομένα, οι μαθητές θέλουν να έχει «στυλ» ο δάσκαλός
τους, να ντύνεται «μοντέρνα» αλλά σοβαρά και απλά και γενικά να φορεί «ωραία
ρούχα και παπούτσια». Η ιδανική δασκάλα στα μάτια του δεύτερου ερωτώμενου
φαίνεται να είναι μια πολύ ευπαρουσίαστη κοπέλα με «όμορφα μάτια, ένα πλατύ
χαμόγελο, μακριά και απαλά μαλλιά και βέβαια να φοράει τέλεια ρούχα». Είναι αξιο-
πρόσεκτο ότι ο πρώτος ερωτώμενος θα προτιμούσε να φορεί ο δάσκαλός του καφέ
παντελόνι, το οποίο είναι το αγαπημένο χρώμα του ιδίου «Μου αρέσει ειδικά το
παντελόνι να είναι καφέ γιατί εν το αγαπημένο μου χρώμα στα παντελόνια.» Στη
συνέχεια συνοψίζονται οι απόψεις και των τεσσάρων ερωτώμενων όπως καταγρά-
φηκαν στις συνεντεύξεις:

Μαθ. 1: Να μην είναι κλασικός αλλά πιο μοντέρνος. Να φορεί αθλητικά παπού-
τσια, όι επίσημα ρούχα. Μου αρέσει ειδικά το παντελόνι να είναι καφέ 
γιατί εν το αγαπημένο μου χρώμα στα παντελόνια... Οι μπλούζες του 
θέλω να είναι διαφορετικές κάθε μέρα αλλά όχι σκέτες. Να έχουν σχέδια
και χρώματα.
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Μαθ. 2: Να φορεί ωραία ρούχα, ωραία παπούτσια, να ντύνεται ωραία όταν 
έχουμε κάτι επίσημο αλλά συνήθως να ντύνεται απλά. 

Μαθ. 3: ... και να ντύνεται απλά.

Μαθ. 4: Να είναι καλό το ντύσιμο μοντέρνο αλλά σοβαρό.

Αξιοπρόσεκτη είναι η επιθυμία της 4ης μαθήτριας για την εξωτερική εμφάνιση της
ιδανικής δασκάλας. Αναφέρει συγκεκριμένα ότι θα ήθελε «να ήταν σοβαρή αλλά με
διαφορετικό και μοντέρνο τρόπο έτσι ώστε όλοι να τη σέβονται χωρίς να δώσει δι-
καίωμα σχολιασμού από τα παιδιά και τους άλλους δασκάλους». Είναι προφανές
πως η συγκεκριμένη μαθήτρια δίνει μεγάλη σημασία στην εικόνα που προβάλλει η
δασκάλα και την απασχολεί η άποψη και τα σχόλια των μαθητών αλλά και των
άλλων δασκάλων για τη δασκάλα της.

Ισχυρισμός 3: Οι μαθητές επιθυμούν έναν ήρεμο, υπομονετικό αλλά και 
ευδιάθετο εκπαιδευτικό

Οι μαθητές προσδιόρισαν έναν αριθμό ενεργειών και συμπεριφορών των εκπαι-
δευτικών τους μέσα στις τάξεις ή και έξω από αυτές οι οποίες θα ήθελαν να διακρί-
νουν τον ιδανικό γι’ αυτούς εκπαιδευτικό. Αρχίζοντας από τα προσωπικά
χαρακτηριστικά η ανάλυση των δεδομένων έδειξε πως η προσωπικότητα και ο χα-
ρακτήρας του εκπαιδευτικού παίζουν μεγάλο ρόλο στο να κάνουν τους μαθητές να
αισθάνονται καλά και να είναι ευτυχισμένοι στο σχολείο. Φάνηκε να συμφωνούν και
οι τέσσερις μαθητές πως κυρίαρχα χαρακτηριστικά στην προσωπικότητα του δα-
σκάλου θα πρέπει να είναι η ηρεμία και η υπομονή. Είναι αξιοπρόσεκτο πως ο μα-
θητής 1 πιστεύει ότι ο εκπαιδευτικός χρειάζεται πολλή υπομονή γιατί όπως γράφει
στην έκθεσή του «...κάποιες φορές οι μαθητές κάνουν πολλές αταξίες». Επιθυμούν,
επίσης, να διεξάγεται το μάθημα ήρεμα και όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν η 2η
και η 3η ερωτώμενη στην έκθεσή τους:

«Όχι όμως να φωνάζει»

«Μέσα στην τάξη θα ήθελα η δασκάλα να μην είναι πολύ αυστηρή και να μην θυ-
μώνει»

Οι απόψεις και των τεσσάρων μαθητών στις συνεντεύξεις ενισχύουν τον πιο
πάνω ισχυρισμό και αποδεικνύουν την ανάγκη των παιδιών για ένα ήρεμο μαθησιακό
περιβάλλον, μέσα στο οποίο θα νιώθουν ασφάλεια και δε θα προσβάλλονται σε περί-
πτωση που κάνουν λάθη.

Μαθ. 1: Όταν κάνουν αταξίες τα παιδιά να τους εξηγά με ήρεμο τρόπο ότι δεν 
είναι σωστό. Να τους προειδοποιεί και μετά να τους στέλλει στο διευθυντή.
Πρέπει να έχει υπομονή και να μη θυμώνει εύκολα....Να είναι ήρεμος.

Μαθ. 2: Να μη θυμώνει. Να θυμώνει μόνο στους άτακτους. Να είναι ήρεμη.
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Μαθ. 3: Δηλαδή, όταν δεν καταλαβαίνουμε κάτι να μας το ξαναεξηγά με άλλο 
τρόπο χωρίς να θυμώνει. Όταν κάποιος κάμει αταξίες να του εξηγά 
ήρεμα το λάθος του για να μεν το ξανακάμει.

Μαθ. 4: Να είναι δίκαια, να θυμώνει σε εκείνους που κάνουν αταξίες, να είναι καλή,
ευγενική, ήρεμη.

Σε μία μόνο περίπτωση εντοπίζεται η ευχάριστη διάθεση ως γνώρισμα του ιδανι-
κού εκπαιδευτικού. Συγκεκριμένα ο μαθητής 4, φαίνεται να επιθυμεί να είναι χαρού-
μενος και ευδιάθετος ο δάσκαλός του γιατί ίσως έτσι αισθάνεται και ο ίδιος
καλύτερα. Είναι αξιοπρόσεκτο το σχέδιο του στο οποίο απεικονίζεται η δασκάλα
χαμογελαστή και γύρω της βρίσκονται τα παιδιά. Πιο κάτω φαίνεται και η απάντηση
που έδωσε στη συνέντευξη, στην ερώτηση «τι ζωγράφισες;».

Μαθ. 4: Σχεδίασα τους συμμαθητές μου και εσένα που μας έβγαλες έξω και παί-
ξαμε. Είμαστε ευτυχισμένοι, μοιάζουμε με μιαν οικογένεια. Στην μέση σε 
ζωγράφισα εσένα. Είσαι χαρούμενη.

Εν κατακλείδι, θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε πως τα παιδιά δίνουν έμφαση στο
χαρακτήρα του εκπαιδευτικού και ενδιαφέρονται για το τι είδους άνθρωπος είναι.
Η ηρεμία και η υπομονή είναι δύο από τα προσωπικά χαρακτηριστικά που θα ήθε-
λαν να διακρίνουν τον ιδανικό εκπαιδευτικό. Παράλληλα, όμως, φαίνεται να έχει με-
γάλη σημασία και η ευχάριστη διάθεση του εκπαιδευτικού.

Ισχυρισμός 4: Οι μαθητές πιστεύουν πως ο ιδανικός εκπαιδευτικός είναι
δίκαιος και δημοκρατικός

Όλοι οι μαθητές που έλαβαν μέρος στην έρευνα φαίνεται να προβληματίζονται
και να αναζητούν δίκαιους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι θα παρέχουν ίσες ευκαιρίες σε
όλα τα παιδιά και δε θα τους αδικούν. Επιθυμούν να εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί
τις δημοκρατικές διαδικασίες και να νιώθουν τους εκπαιδευτικούς ως συνεργάτες
και όχι ως τιμωρούς. Προτιμούν να τιμωρούνται μόνο τα παιδιά που κάνουν «ατα-
ξίες» και «να μην κάνει σε κάποιους χατίρια και σε άλλους να μην κάνει» έτσι ώστε
«να μη ξεχωρίζει κανένα» όπως αναφέρει ο μαθητής 3 στην έκθεσή του. Χαρακτη-
ριστικά είναι, επίσης, τα λόγια του μαθητή 1 στην έκθεσή του όπου αναφέρει πως
θα ήθελε «να μην αδικεί κανέναν» ο δάσκαλος. Ο ίδιος μαθητής, ενισχύοντας την πιο
πάνω επιθυμία αναφέρει στις λεζάντες που πλαισιώνουν το σχέδιό του:

«Ποτέ δε θα τιμωρείται όλη η τάξη όταν μόνο ένας μαθητής έκανε αταξία. Έτσι
θα είμαι δίκαιος»

Την ίδια επιθυμία φαίνεται να συμμερίζεται και η ερωτώμενη 2 η οποία επιθυμεί
μια δασκάλα «δίκαιη και ευγενική» αλλά και οι ερωτώμενοι 3 και 4 οι οποίοι δηλώνουν
στις συνεντεύξεις τους:
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Μαθ. 3: Ας πούμε να μην κάνει σε κάποιους χατίρια και σε άλλους να μην κάνει. 
Να μην θυμώνει σε κάποιους και σε κάποιους που φταίνε να μην τους 
θυμώνει. 

Μαθ. 4: Να είναι δίκαια, να θυμώνει σε εκείνους που κάνουν αταξίες.

Ισχυρισμός 5: Οι μαθητές θα ήθελαν να είναι ο εκπαιδευτικός τους 
ευγενικός και να σέβεται τους μαθητές

Μέσα από την ανάλυση των εκθέσεων, των ζωγραφιών και των συνεντεύξεων
διαπιστώθηκε ότι τα τρία από τα τέσσερα παιδιά προσδίδουν στον ιδανικό εκπαι-
δευτικό περαιτέρω προσωπικά χαρακτηριστικά. Αποδεικνύουν πως έχουν ιδιαίτερες
ευαισθησίες και επιθυμούν να έχουν δασκάλους ευγενικούς, οι οποίοι θα σέβονται
και θα εκτιμούν την προσωπικότητα των μαθητών τους. Χαρακτηριστικά είναι τα
λόγια του μαθητή 1 στη συνέντευξη, ο οποίος δηλώνει πως ο ιδανικός γι’ αυτόν δά-
σκαλος «σίγουρα θα είναι ευγενικός». Μέσα από τα λόγια του συγκεκριμένου μαθητή,
εύλογα, συμπεραίνουμε πως η ευγένεια, ως προσωπικό χαρακτηριστικό, κατέχει
εξέχουσα θέση στις προτιμήσεις και επιθυμίες των μαθητών. Ο ίδιος πάλι μαθητής
γράφει στην έκθεσή του:

«Η συμπεριφορά του είμαι βέβαιος πως θα είναι άψογη απέναντι στους μαθητές
αλλά και σε όλους. Ακόμα και εκτός σχολείου. Επιπρόσθετα, θα πρέπει να διορ-
θώνει πάντα τους μαθητές ή προσωπικά ή σε όλη την τάξη με ένα ευγενικό
τρόπο».

Μπορούμε να συμπεράνουμε από τα πιο πάνω σχόλια του μαθητή πως έχει με-
γάλη σημασία γι’ αυτόν η «άψογη» συμπεριφορά του δασκάλου η οποία θα τον δια-
κατέχει παντού «ακόμα και εκτός σχολείου». Η επιθυμία του, επίσης, να διορθώνει
ο δάσκαλος τους μαθητές με ευγενικό τρόπο είτε προσωπικά είτε σε μπροστά από
όλη την τάξη είναι αξιοπρόσεκτη και θα μπορούσαμε να πούμε πως δείχνει την ευαι-
σθησία του παιδιού. 

Τα αυτούσια αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις, που παρατίθενται στη συνέ-
χεια, ενισχύουν τον ισχυρισμό ότι οι μαθητές επιθυμούν να είναι ευγενικός ο δάσκα-
λός τους. 

Μαθ. 1: Να είναι ευγενικός. Να είναι καλός άνθρωπος.

Δασκ.: Τι εννοείς καλός; Τι θα κάνει δηλαδή που θα αποδεικνύει πως είναι καλός;

Μαθ. 1: Για παράδειγμα αν κάποιος θέλει βοήθεια στα μαθήματα να τον βοηθά.

Δασκ.: Μίλησέ μου λίγο για το χαρακτήρα του ιδανικού για σένα δασκάλου. 

Μαθ.1: Σίγουρα να είναι ευγενικός

Δασκ.: Τι είναι εκείνο που έχει μεγαλύτερη σημασία για σένα;
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Μαθ. 2: Να είναι ευγενική, να είναι καλή και να είναι συνεργάσιμη...Θα ήθελα να 
είναι γλυκιά, ευγενική...

Μαθ. 4: Να είναι δίκαια, να θυμώνει σε εκείνους που κάνουν αταξίες, να είναι 
καλή, ευγενική.

Ισχυρισμός 6: Η αγάπη για τα παιδιά και η αφοσίωση στο επάγγελμα 
είναι σημαντικά χαρακτηριστικά του ιδανικού  
εκπαιδευτικού στα μάτια των παιδιών

Μεταξύ άλλων οι μαθητές εξέφρασαν την άποψη ότι ο ιδανικός εκπαιδευτικός
πρέπει να είναι αφοσιωμένος στην εκπαίδευση, να είναι δηλαδή πραγματικά λει-
τουργός και να ασκεί τα καθήκοντά του με σοβαρότητα. Ο μαθητής 1 φαίνεται να
υποστηρίζει στην έκθεσή του πως ο εκπαιδευτικός πρέπει να είναι άτομο που εμ-
πνέει απόλυτη εμπιστοσύνη στο μαθητή αλλά αναγνωρίζει πως «πρέπει να έχει αρ-
κετή όρεξη να μας κάνει να πιστεύουμε πως ό,τι πει είναι σωστό». Σύμφωνα, επίσης,
με το μαθητή 3 πρέπει «... να μεταδίδει γνώσεις χωρίς άγχος» και να επιμένει μέχρι
να κατανοήσουν οι μαθητές το περιεχόμενο της διδασκαλίας του. Οι δηλώσεις των
παιδιών στις συνεντεύξεις τεκμηριώνουν αυτό τον ισχυρισμό:

Μαθ. 3: Δηλαδή, άμαν εν καταλαβαίνουμε κάτι να μας το ξαναεξηγά με άλλο 
τρόπο χωρίς να θυμώνει.

Μαθ. 4: ... Στην τάξη να κάνουμε κανονικά το μάθημα. 

Στο πρόσωπο, επίσης, του ιδανικού εκπαιδευτικού βλέπουν τον παιδαγωγό που
αγαπά πραγματικά, νοιάζεται και καταλαβαίνει τα παιδιά. Η ανάγκη των παιδιών
για αγάπη, στοργή και κατανόηση είναι έκδηλη στις δηλώσεις των μαθητών 1, 2 και
4 στις συνεντεύξεις. 

Μαθ. 1: Να αγαπά του μαθητές, να είναι ήρεμος και να παίζει μαζί τους.

Μαθ. 2: Θα ήθελα να είναι γλυκιά, ευγενική, να μας αγαπά.

Μαθ. 4: Να είναι δίκαια... ευγενική, ήρεμη, να αγαπά τα παιδιά...η δασκάλα των 
ονείρων μου θα ήθελα...να έχει καλό χαρακτήρα, να είναι χαμογελαστή 
και να μας καταλαβαίνει.

Ισχυρισμός 7: Οι μαθητές επιθυμούν ένα ευχάριστο μαθησιακό 
περιβάλλον και δίνουν μεγάλη σημασία στο 
επικοινωνιακό κλίμα της τάξης

Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε πως τα παιδιά φαίνεται να επιθυμούν ένα πιο
ευχάριστο περιβάλλον μάθησης. Όπως φαίνεται τόσο από τις συνεντεύξεις, όσον και
από τις ζωγραφιές και τις εκθέσεις τους τα παιδιά θα ήθελαν περισσότερο παιχνίδι
και να τους δίνεται περισσότερος ελεύθερος χρόνος. Οι μαθητές θα προτιμούσαν να
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αφιέρωναν περισσότερο χρόνο στο να λένε ανέκδοτα ή αινίγματα, να ακούνε τραγού-
δια πιο συχνά και να μιλάνε περισσότερο για προσωπικά τους ζητήματα ή θέματα
που τους απασχολούν. Αυτό φαίνεται πολύ χαρακτηριστικά στη ζωγραφιά της μα-
θήτριας 4 η οποία ζωγράφισε την ιδανική δασκάλα να είναι στην αυλή και να παίζει
με τους μαθητές της. Στη λεζάντα που πλαισιώνει το σχέδιό της αναφέρει χαρακτη-
ριστικά:

«Μερικές φορές όμως δυστυχώς πρέπει να ακολουθούμε ένα πρόγραμμα με βάση
τα μαθήματα του σχολείου. Έτσι δεν έχουμε αρκετό χρόνο για να κάνουμε διάφορες
δραστηριότητες με τη δασκάλα μου. Θα ήθελα να είχαμε πιο πολλή ώρα για παιχνί-
δια, τραγούδια και να μιλούμε για διάφορες ιστορίες που συμβαίνουν στον καθένα
μας». 

Πιο κάτω παραθέτουμε αυθεντικά τα λόγια από τη συνέντευξη του μαθητή 1 και
του μαθητή 2:

Δασκ.: Πώς θα ήθελες να γίνεται το μάθημα με τον ιδανικό δάσκαλο;

Μαθ. 1: Να κάνουμε το μάθημα ευχάριστα, χωρίς να μας πιέζει. Να περνούμε 
ωραία. Όπως φέτος που όταν είμαστε φρόνιμοι μας λέεις ανέκδοτα, μας
δείχνεις φιλμάκια και παίζουμε παιχνίδια.

Δασκ.: Πότε να παίζετε παιχνίδια;

Μαθ. 2: Στο μάθημα ή όταν τελειώνουμε το μάθημα και είναι η τελευταία ώρα να
μας βγάζει στην αυλή να παίζουμε μαζί της παιχνίδια.

Μαθ.3: Να παίζουμε παιχνίδια, άμαν κουραζόμαστε να λέμε ανέκδοτα για να 
μπορούμε μετά να συνεχίζουμε, να ακούμε μουσική (όχι πολύ δυνατή) 
την ώρα που γράφουμε.

Όπως γίνεται προφανές από τα πιο πάνω οι μαθητές επιθυμούν ένα πιο ευχά-
ριστο περιβάλλον μάθησης και να αφιερώνουν περισσότερο χρόνο στο παιχνίδι. 

Ισχυρισμός 8: Η ικανότητα του εκπαιδευτικού για ποικιλόμορφη 
παρουσίαση του μαθήματος και οι τεχνικές διδασκαλίας 
είναι ένα θέμα που απασχολεί τα παιδιά

Τα παιδιά φαίνεται να συμφωνούν ότι ο ιδανικός δάσκαλος κάνει τη μάθηση δια-
σκέδαση με τη χρησιμοποίηση ποικίλων υλικών και μέσων καθώς και στρατηγικών
– προσεγγίσεων στη διδασκαλίας τους. Προσελκύει την προσοχή των μαθητών με
τη συνεχή προσφορά νέου περιεχομένου και την εμπέδωσή του, με τον έπαινο και
την ενθάρρυνση, με τη χρήση των ιδεών του μαθητή. Με τον τρόπο αυτό αποφεύ-
γεται η στασιμότητα στο μάθημα, ο μαθητής ενεργεί εγκαταλείποντας τη συνήθη
παθητικότητά του. Οι μαθητές προσδιόρισαν ένα αριθμό ενεργειών και συμπεριφο-
ρών κατά τη διάρκεια της διεξαγωγής του μαθήματος οι οποίες τους βοηθούν να
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«μάθουν καλύτερα.» Οι μαθητές προτιμούν το μάθημα να γίνεται με διάφορα project,
να έχουν την ευκαιρία να επιλέγουν διάφορους παιγνιώδεις τρόπους μάθησης που
θα τους βοηθήσουν να μάθουν ευκολότερα και γρηγορότερα. Και οι τέσσερις μαθη-
τές φάνηκε να συμφωνούν πως ο ιδανικός δάσκαλος πρέπει κάνει τη μάθηση δια-
σκέδαση. Πιο κάτω φαίνονται απόσπασμα από την έκθεση του μαθητή 2 και
αυθεντικά λόγια από τις συνεντεύξεις των μαθητών 1 και 3:

Μαθ. 2: «Να μας κάμνει το μάθημα με ωραίο τρόπο. Να μη βαριούμαστε. 
Να βρίσκει ωραίους τρόπους να μας κάμνει το μάθημα. Να φτιάχνουμε 
διάφορες κατασκευές, να βλέπουμε ταινίες…».

Συνέντευξη Μαθ. 1: «Όπως εκείνη την ημέρα που παίξαμε το παιχνίδι για τον 
ευθύ και τον πλάγιο λόγο».

Συνέντευξη Μαθ. 3: «Να γίνεται με ευχάριστο τρόπο, διασκεδαστικό». 

Οι μαθητές δίνουν επίσης ιδιαίτερη βαρύτητα στη διεξαγωγή του μαθήματος συ-
ζητώντας και χωρίς πίεση. Αυτό φαίνεται να τους αγχώνει. Αναφέρει χαρακτηρι-
στικά ο μαθητής 3:

«…Να κάνει το μάθημά της συζητώντας. Να μην είναι κουραστική και
πιεστική και να μας αφήνει να ξεκουραζόμαστε». Ακόμη κάτι που αξίζει
προσοχής είναι η επιθυμία των παιδιών ο δάσκαλός τους να είναι μορ-
φωμένος, να έχει χιούμορ, υπομονή και ηρεμία. Αναφορικά με τη διδα-
κτική διαδικασία επιθυμούν να εμπλέκονται στη διαδικασία της μάθησης
και στην ανακάλυψη της γνώσης και μάλιστα επιθυμούν οι εκπαιδευτικοί
τους να ενθαρρύνουν τους αδύνατους μαθητές ή εκείνους που κάνουν
λάθη. Μέσα από τις δηλώσεις στην έκθεση αλλά και στη συνέντευξη του
μαθητή 2 φαίνεται αυτή τους η επιθυμία.

Μαθ. 2: «… Όταν κάνουμε λάθος να μας λέει: Μπορείς αγάπη σκέψου ακόμη 
λίγο!!»

Δασκ.: Ποιες θα ήθελες να ήταν οι αντιδράσεις της στο μάθημα;

Μαθ. 2: Όταν κάμνουμε λάθος να μας λέει ότι μπορούμε να το διορθώσουμε για
να μην απογοητευόμαστε.

Στο πρόσωπο του ιδανικού εκπαιδευτικού βλέπουν τον άνθρωπο ο οποίος πρέπει
να τους μάθει γράμματα αλλά και να τους μεταδώσει αξίες και στάσεις της ζωής
όπως ο σεβασμός και το ενδιαφέρον για το συνάνθρωπό μας, η αξιοπρέπεια, η
αγάπη. Αναφέρει χαρακτηριστικά η μαθήτρια 2 στην έκθεσή της:

«…να μας μαθαίνει το σεβασμό προς όλους τους ανθρώπους, να μας μα-
θαίνει τα καλά που κάνει ένας άνθρωπος για να περάσει καλά τη ζωή του.
Σημαντικό επίσης είναι να μας διδάσκει τις ανθρώπινες αξίες, την αξιο-
πρέπεια, την αγάπη και το γνήσιο ενδιαφέρον για το συνάνθρωπό μας»
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Ισχυρισμός 9: Η οργάνωση και διοίκηση της σχολικής τάξης καθώς και 
η αποτελεσματική διαχείριση της τάξης είναι ένα θέμα   
που απασχολεί τους μαθητές 

Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε ότι οι μαθητές πιστεύουν ότι απαραίτητη προ-
ϋπόθεση για τη δημιουργία παραγωγικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος είναι η καλή
οργάνωση και διοίκηση της τάξης. Θεωρούν πως η πειθαρχία είναι απαραίτητη για
τη σωστή λειτουργία του μαθήματος και πως αυτή πρέπει να «επιβάλλεται» με ηρε-
μία και υπομονή. Ο ιδανικός εκπαιδευτικός γι’ αυτούς είναι ο εκπαιδευτικός που εν-
τοπίζει προβλήματα συμπεριφοράς και στοχεύει στο να διευκολύνει το μαθητή να
αντιμετωπίσει αυτά τα προβλήματα με πειθώ και συνεργασία. Δεν επιθυμούν ο δά-
σκαλός τους να θυμώνει κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας αλλά να «συμπεριφέρεται
κανονικά».

Ακολουθεί απόσπασμα από την έκθεση του μαθητή 1 και μέρος από τη συνέ-
ντευξη του μαθητή 3:

«Τώρα οι συνήθειες του σε μια παρατήρηση θα πρέπει να είναι κανονικές,
δηλαδή να μην είναι πολύ αυστηρός αλλά ούτε τελείως καλόκαρδος».

Δασκ.: Τι εννοείς υπομονετικός; Τι θα έκανε, πώς θα συμπεριφερόταν που να 
αποδεικνύει ότι είναι υπομονετικός;

Μαθ. 3: Δηλαδή, άμαν εν καταλαβαίνουμε κάτι να μας το ξαναεξηγά με άλλο 
τρόπο χωρίς να θυμώνει. Άμαν κάποιος κάμει αταξίες να του εξηγά ήρεμα
το λάθος του για να μεν το ξανακάμει.

Προφανώς τα παιδιά θεωρούν πως ο ιδανικός δάσκαλος πρέπει να καλλιεργεί τη
θετική σκέψη ανάμεσα στα παιδιά, να τους ενθαρρύνει και να χρησιμοποιεί τον
έπαινο.

Ισχυρισμός 10: Η ανάπτυξη και η διατήρηση καλών διαπροσωπικών 
σχέσεων μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών είναι ένα 
θέμα που απασχολεί τα παιδιά.

Η ανάλυση των δεδομένων έδειξε ότι τα παιδιά επιθυμούν ο εκπαιδευτικός τους
να έχει ως βασική επιδίωξή του την ανάπτυξη και διατήρηση καλών διαπροσωπικών
σχέσεων. Οι σχέσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών πρέπει να είναι θετικές και
να στηρίζονται στην καλλιέργεια της φιλικότητας, της προσεκτικής και ουσιαστικής
ακρόασης και της θετικής σκέψης. Στο πλαίσιο των καλών διαπροσωπικών σχέσεων
ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές υπερβαίνουν τις τυπικές συμπεριφορές που απορ-
ρέουν από τους ρόλους τους. Οι μαθητές θέλουν να συζητούν περισσότερο μαζί με
τους εκπαιδευτικούς τους, να ευχαριστιούνται από τη μεταξύ τους συντροφιά, να
έχουν τη συναίσθηση ενός κοινού δεσμού, κοινών ενδιαφερόντων, απόψεων, κοινού
τρόπου σκέψης. Επιθυμούν να υπάρχει αρμονική συνεργασία μεταξύ τους, αποδοχή,
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διάθεση για αστεία αλλά το κυριότερο επιθυμούν να είναι φίλοι και να περνούν πε-
ρισσότερο χρόνο τα διαλλείματα. 

Χαρακτηριστικά αναφέρει η μαθήτρια 2 στη συνέντευξή της:

Δασκ.: Πότε να παίζετε παιχνίδια;

Μαθ. 2: Στο μάθημα ή όταν τελειώνουμε το μάθημα και είναι η τελευταία ώρα να
μας βγάζει στην αυλή να παίζουμε μαζί της παιχνίδια. 

Αναφέρει ο μαθητής 3 στην έκθεσή του:

«Τα διαλείμματα και γενικά την ώρα της ξεκούρασης και του παιχνιδιού
θα ήταν καλό να γίνεται και αυτή παιδί και να παίζει μαζί μας»

Απ’ ότι φαίνεται λοιπόν οι μαθητές ζητούν από τον εκπαιδευτικό τους να βλέπουν
«το όλον του μαθητή», την προσωπικότητά του και όχι μόνο το μαθησιακό του
πεδίο. Να μην ενδιαφέρεται δηλαδή μόνο για τα μαθήματα αλλά να είναι φίλος μαζί
τους και να έχουν καλές διαπροσωπικές σχέσεις.

4. Συμπεράσματα

Α ναφερόμενοι στον ιδανικό εκπαιδευτικό, μέσα στο πλαίσιο της σύγχρονης σχο-
λικής πραγματικότητας, θα ήταν χρήσιμο εν κατακλείδι να γίνει μια διευκρίνιση

του όρου όπως αυτός αποδίδεται μέσα από τα αποτελέσματα που προέκυψαν.
Χαρακτηριστικές είναι οι απαντήσεις των τεσσάρων μαθητών στις συνεντεύξεις
στην ερώτηση «Πώς θα περίγραφες τον ιδανικό δάσκαλο με μια πρόταση;»:

«Να αγαπά του μαθητές, να είναι ήρεμος και να παίζει μαζί τους».

«Θα ήθελα να είναι γλυκιά, ευγενική, να μας αγαπά και να μας κάμνει να
περνούμε ωραία στο σχολείο».

«Θα ήθελα να είναι φίλος με τα παιδιά, να πλησιάζει περισσότερο τα
παιδιά στα διαλλείματα, να παίζει με τα παιδιά».

«Η δασκάλα των ονείρων μου θα ήθελα να ντύνεται μοντέρνα αλλά σο-
βαρά. Κάποτε στο μάθημα όταν κουραζόμαστε να σταματάμε να μιλάμε
λίγο και να λέμε κανένα ανέκδοτο. Να έχει καλό χαρακτήρα, να είναι χα-
μογελαστή και να μας καταλαβαίνει».

Οι κατηγορίες των χαρακτηριστικών που βρέθηκαν από την έρευνα και αναλύθηκαν
στη συνέχεια αποκαλύπτουν τον τρόπο που τα παιδιά ορίζουν τον ιδανικό εκπαιδευ-
τικό και προσδιορίζουν τα χαρακτηριστικά του. Τα αποτελέσματα αυτής της μελέτης
δείχνουν ότι οι μαθητές είναι σε θέση να προσδιορίσουν τον ιδανικό εκπαιδευτικό και
μπορούν να τεκμηριώσουν τι εκτιμούν σε αυτόν. Όπως προκύπτει οι μαθητές εστι-
άζονται στις ανθρώπινες διαστάσεις των εκπαιδευτικών τους με κύρια γνωρίσματα
την ηρεμία, την υπομονή, την ευγένεια και την αφοσίωση στο επάγγελμα. 
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Παρόλο που η εξωτερική εμφάνιση δεν φαίνεται να διαδραματίζει σημαντικό ρόλο
στην άποψη που έχουν οι μαθητές για τον ιδανικό εκπαιδευτικό εντούτοις προκύπτει
ότι προτιμούν νέους, ευπαρουσίαστους αλλά «απλούς» εκπαιδευτικούς. Ως προς το
φύλο φαίνεται να προτιμούν, στην πλειοψηφία τους, γυναίκες εκπαιδευτικούς γιατί
υποστηρίζουν πως πλησιάζουν περισσότερο τα παιδιά και τους καταλαβαίνουν πιο
πολύ απ’ ότι οι άντρες εκπαιδευτικοί, κυρίως όταν έχουν δικά τους παιδιά. 

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να ισχυριστούμε πως οι μαθητές επιθυμούν
ένα ευχάριστο μαθησιακό περιβάλλον και επικοινωνιακό κλίμα στην τάξη. Θα ήθελαν
περισσότερο παιχνίδι και να τους δίνεται περισσότερος ελεύθερος χρόνος τον οποίο
θα αξιοποιούσαν για παιχνίδια ή άλλες ευχάριστες δραστηριότητες. Φαίνεται να
επιμένουν όλα τα παιδιά σε περισσότερο δημιουργικό τρόπο διδασκαλίας κατά τον
οποίο ο ιδανικός δάσκαλος εξάπτει το ενδιαφέρον και εμπνέει τους μαθητές πέρα
και έξω από την τάξη σε συνάφεια με τη ζωή, τις αξίες και τα ιδανικά. Αναζητούν
ένα δάσκαλο ο οποίος κάνει τη μάθηση διασκέδαση με τη χρησιμοποίηση ποικίλων
υλικών, μέσων και διδακτικών προσεγγίσεων. Μέσα σε αυτό το ευχάριστο και δημι-
ουργικό περιβάλλον επιθυμούν να προσελκύει την προσοχή τους ο εκπαιδευτικός
με τον έπαινο και την ενθάρρυνση. 

Επιπρόσθετα φαίνεται πως οι μαθητές πιστεύουν ότι απαραίτητη προϋπόθεση
για τη δημιουργία παραγωγικού εκπαιδευτικού περιβάλλοντος είναι η καλή οργάνωση
και διοίκηση της τάξης όπου η πειθαρχία επιτυγχάνεται με συνεργασία, ηρεμία και
υπομονή. Η ανάπτυξη και η διατήρηση καλών διαπροσωπικών σχέσεων μεταξύ εκ-
παιδευτικών και μαθητών είναι ένα άλλο θέμα που απασχολεί τα παιδιά. Θα ήθελαν
να έχουν φιλικές σχέσεις, να συζητούν περισσότερο μαζί με τον εκπαιδευτικό τους,
να ευχαριστιούνται από τη μεταξύ τους συντροφιά και να έχουν τη συναίσθηση ενός
κοινού δεσμού, κοινών ενδιαφερόντων, απόψεων, κοινού τρόπου σκέψης.

Τα χαρακτηριστικά, οι δεξιότητες και οι διαθέσεις του ιδανικού εκπαιδευτικού
όπως προσδιορίζονται από τα παιδιά στην παρούσα έρευνα φαίνεται να έχουν
πολλά κοινά στοιχεία με τα αποτελέσματα που προέκυψαν από άλλες έρευνες, γε-
γονός που καταδεικνύει την εγκυρότητα των αποτελεσμάτων. Ενδεικτικά αναφέ-
ρουμε τα αποτελέσματα της έρευνα των Kratz και του Book που αναφέρουν ως
σημαντικότερα στοιχεία του ιδανικού εκπαιδευτικού την υπομονή, την ευγένεια, τη
φιλικότητα και τη διαπαιδαγώγηση μέσω της ενθάρρυνσης και του επαίνου. Επίσης
στην έρευνα των Younger και Warrington (1999) διαπιστώθηκε ότι τόσο τα αγόρια
όσο και τα κορίτσια εκτιμούσαν τον ενθουσιασμό του εκπαιδευτικού κατά τη διδα-
σκαλία και τις γνώσεις του για το γνωστικό αντικείμενο. Ακόμα σύμφωνα με τα απο-
τελέσματα της έρευνα του Taylor (1972) οι μαθητές και των δύο φύλων θεωρούσαν
πιο σημαντικό χαρακτηριστικό του εκπαιδευτικού τη διδακτική του ικανότητα, την
κατοχή γνώσεων από μέρους του και την ικανότητά του να εξηγεί και να βοηθά τα
παιδιά στη σχολική τους εργασία. Είναι προφανές ότι τα αποτελέσματα των ερευ-

22 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 1/2014



νών που έχουν αναφερθεί πιο πάνω συμφωνούν με τα αποτελέσματα της δικής μας
έρευνας. 

Τα συμπεράσματα στα οποία οδηγηθήκαμε μέσα από την έρευνά μας ενθαρρύ-
νουν να εμπιστευθούμε και να καθοδηγηθούμε από τις απόψεις των παιδιών. Τα
χαρακτηριστικά του ιδανικού εκπαιδευτικού που αναδύθηκαν ελπίζουμε να αποτε-
λέσουν μια βάση για αλλαγή στην εκπαιδευτική διαδικασία και παράλληλα να δώ-
σουν την ευκαιρία και το κίνητρο στους εκπαιδευτικούς για αλλαγή στη
συμπεριφορά τους αλλά και στη σχέση με τους μαθητές τους.
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Summary

Τhis particular article is concerned with the case study of a “community of learning and
practice” (involving headteachers of  schools in the province of Chania (http://active-

leadership.weebly.com/) who  were coordinated and encouraged by an  action team which
was consisted of voluntary executives of education, members as a body of the Scientific
Network for Adult Education in Crete (SNAE.C, 2012, 2013). e main intention was
the change of mentality inside the school unit emphasizing on communication, partici-
pating organization and andministration (solving problems and making decisions), boosting
and initiative no “for“ the teachers/students but “with” the teachers /students  (moral/sus-
tainable educational leadership). rough the phases of organization and administration
of the emerging stratigic plan, the individuals (educators/students) practise “democratic
habits of the heart”, “co-responsibility-co-decision” and transformative learning in active
citizenship (Terezaki-Andreadou, 2012).

Λέξεις κλειδιά
Δημοκρατική-Ηθική-Βιώσιμη Εκπαιδευτική Ηγεσία, επιμόρφωση-εμψύχωση, διευθυ-
ντικά στελέχη

1. Η φιλοσοφία

Το Πρόγραμμα «ΣΥΜΜΕΤΕΧΩ-ΕΙΜΑΙ ΕΝΕΡΓΟΣ/Η» αποτέλεσε τον πρώτο κύκλο
(2012-2013) ενός ευρύτερου εναλλακτικού παραδείγματος ‘Συμμετοχικής Ορ-

γάνωσης και Διοίκησης’ της Σχολικής Μονάδας που προέκυψε από αυτό, με σχε-
διασμό σε βάθος τριετίας, του Προγράμματος «Εκπαίδευση Ενηλίκων κι εναλλακτικά



Προγράμματα Εκπαιδευτικής Ηγεσίας» των ΕΔΕΕΚ και Πανεπιστημίου Κρήτης-ΠΤΔΕ
(2012-2015). Το «ΣΥΜΜΕΤΕΧΩ-ΕΙΜΑΙ ΕΝΕΡΓΟΣ/Η» αφορά στην πιλοτική1 εφαρμογή
του πρώτου χρόνου του επιμορφωτικού προγράμματος στελεχών εκπαίδευσης2 και
έλαβε χώρα στα Χανιά, στο πλαίσιο της εθελοντικής δράσης του Επιστημονικού Δι-
κτύου Εκπαίδευσης Ενηλίκων Κρήτης (ΕΔΕΕΚ) (www.cretaadulteduc.gr). 

Η συγκεκριμένη πρόταση αφορά στις εκατό πρώτες ημέρες (Project 100) της λει-
τουργίας του σχολείου, ως προσπάθειας μετασχηματισμού της Σχολικής Μονάδας
σε «Οργανισμό Μάθησης-Ομάδα Πρωτοβουλίας-Δράσης». Τα άτομα μαθαίνουν να
εκφράζονται ισότιμα, να επικοινωνούν μεταξύ τους, να συνομιλούν κριτικά κι ανα-
στοχαστικά, καθώς και να ασκούνται στις «δημοκρατικές συνήθειες της καρδιάς»,
παράλληλα με τις αρχές της «συνευθύνης», της «συναπόφασης» και της ηθικής (Ser-
giovanni, 1992, Lynn-Murphy, 1994, Dirkx, 1997, Κοσσυβάκη, 1998, 2003, Χρυσαφί-
δης, 2000 Cranton, 2006, Mezirow, 2006). Ο εκπαιδευτικός οργανισμός αναπτύσσει
έτσι την απαραίτητη δυναμική με την οποία αντιπαρατίθεται στην παραδοσιακή
οργανωσιακή δομή και στην εξουσία του ‘ηγεμόνα-διευθυντή’, καθιστώντας τις υπο-
ομάδες εργασίας και τα μέλη του Συλλόγου Διδασκόντων «ενεργά-συμμέτοχα-συν-
υπεύθυνα» στο σύνολο των φάσεων οργάνωσης και διοίκησης του αναδυόμενου
Στρατηγικού Σχεδίου (strategic plan) (ΚΑΝΕΠ-ΓΣΕΕ, 2008, Τερεζάκη, 2010, 2012). 

Μέσω της συνεργασίας των συνειδητοποιημένων εκπαιδευτικών-επαγγελματιών
και τη μεταξύ τους ‘Σχέση’ επιδιώκεται η συντονισμένη ‘Δράση’, με απώτερο στόχο
την ανάδειξη της κεντρικής φιλοσοφίας του Οργανισμού (όραμα, κατεύθυνση και στό-
χοι της σχολικής μονάδας) και την αξιοποίηση της «θεμελιώδους ιδεολογίας»3 του στο
πλαίσιο μιας ‘πραξιακής’ και, παράλληλα, ‘σχεσιακής’ εργασιακής δομής-εκπαιδευτι-
κής κοινότητας που εκφράζει την «ενεργό πολιτειότητα» (active citizenship) των μελών
της (Belenky Stanton, 2006, Πολέμη-Τοδούλου, 2010, Κυριάκης-Τερεζάκη, 2012).

Το «σύστημα ενεργειών» του Προγράμματος «ΣΥΜΜΕΤΕΧΩ-ΕΙΜΑΙ ΕΝΕΡΓΟΣ/H»
αξιοποιεί τις βασικές αρχές των Σύγχρονων Θεωριών4 εκπαιδευτικής διοίκησης για
την καλλιέργεια μιας ‘άλλης’ οργανωσιακής κουλτούρας στη σχολική μονάδα. Ταυ-
τόχρονα με τη διεπιστημονική προσέγγιση και την έμφαση σε πρακτικά ζητήματα,
κρίνεται απολύτως αναγκαίο το να αποκτήσει «φωνή» και «χώρο δράσης» το συλ-
λογικό όργανο (ο Σύλλογος Διδασκόντων) «συναπόφασης» και «συνευθύνης» (Θε-
ριανός, 2006, Χατζηπαναγιώτου, 2010). Η υιοθέτηση των παραπάνω αρχών που
συμβαδίζουν με τις αρχές των Νεοκλασικών5 Θεωριών (των Ανθρώπινων Σχέσεων)
έχει ως πρόθεση την εξισορρόπηση ανάμεσα στο ‘ τόση εκλογίκευση όσο πρέπει’
και στον ‘τόσο εξανθρωπισμό όσο είναι απαραίτητος’ για την αποτελεσματική ορ-
γάνωση της Σχολικής Μονάδας και τη βιωσιμότητα της ηγεσίας της (Hargreaves-
Fink, 2004, Αθανασούλα-Ρέππα, 2008, 92). 

Στο πλαίσιο αυτό, ο Σύλλογος Διδασκόντων λειτουργεί ως «Ομάδα Αυτομόρφω-
σης», ενώ ο ρόλος του παραδοσιακού Διευθυντή αναθεωρείται σε «Συντονιστή-
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Ηγέτη-Εμψυχωτή» που αρχικά έχει την ευθύνη: α) της διερεύνησης των εκπαιδευ-
τικών αναγκών των ενδιαφερόντων και των υπαρχουσών εμπειριών των μελών του
Συλλόγου, β) της σύναψης μ’ αυτόν του ‘εργασιακού συμβολαίου’, γ) του καθορι-
σμού και της εφαρμογής του ‘αναδυόμενου στρατηγικού σχεδίου’.

Σκοπός του Στρατηγικού Σχεδίου της Σχολικής Κοινότητας είναι, πρωταρχικά, η
διά ζώσης και η εξ αποστάσεως διασύνδεση των μελών (εκπαιδευτικών όλων των
ειδικοτήτων) και των επιμέρους τμημάτων του εκπαιδευτικού οργανισμού (νηπι-
αγωγείο, δημοτικό, κυλικείο), η χειραφέτηση των μεμονωμένων ατόμων και η καλ-
λιέργεια του επαγγελματισμού και της προσωπικής ανάπτυξης των συνεργατών,
ως χαρακτηριστικά μιας σύγχρονης ‘Εκπαιδευτικής Διοίκησης Ολικής Ποιότητας’
(Δ.Ο.Π) και παράλληλα ως στοιχεία μιας γνήσιας Δημοκρατικής-Απελευθερωτικής
Αγωγής (Freire, 1977a, Μπουραντάς, 2005, Πηγιάκη, 2006). 

2. Τεκμηρίωση-Ο καινοτόμος χαρακτήρας και η
παιδαγωγική αξία του Προγράμματος 

Σύμφωνα με τον Πασιαρδή (2004, 7-10) η μη κατευθυντική μορφή διοίκησης σχο-
λικών μονάδων κερδίζει ολοένα και περισσότερο έδαφος, καθώς η δυναμική της

ομάδας είναι ισχυρότερη από τις φυσικές δυνατότητες των μεμονωμένων ατόμων,
τα κίνητρα τα οικονομικά είναι σημαντικά -ωστόσο, δεν αποτελούν τη μόνη παρώ-
θηση των δασκάλων, οι εκπαιδευτικοί αντιδρούν σε οτιδήποτε τους επιβάλλεται
από τα ‘πάνω’, κυρίως ως ομάδα και όχι ως άτομα, κι επιπλέον αξιοποιούν ως κύριο
μέσο προστασίας τους την «άτυπη οργάνωση» που είναι πολύ πιο ουσιαστική για
κείνους από ότι ο επίσημος φορέας εξουσίας. Προς την κατεύθυνση αυτή ο Μπου-
ραντάς περιγράφει τις προϋποθέσεις της ‘δημοκρατικής ηγεσίας’ υπογραμμίζοντας
την έμφαση στο ρόλο του ηθικού των ατόμων την ώρα της εργασίας, στις ευκαιρίες
που παρέχονται σε αυτά για κοινωνική επαφή, στην ελευθερία των εργαζομένων
να συμμετέχουν στις διαδικασίες λήψης των αποφάσεων και στην ακεραιότητα του
ηγέτη για έντιμη και ίση μεταχείριση (2005).

Σύμφωνα και με τα παραπάνω, ο καινοτομικός χαρακτήρας του Προγράμματος
«ΣΥΜΜΕΤΕΧΩ ΕΙΜΑΙ ΕΝΕΡΓΟΣ/Η», ως πρόγραμμα μη κατευθυντικής μορφής διοίκη-
σης, αφορά σε δύο άξονες. Έναν ειδικό κι έναν γενικότερο. 

• Ο ειδικότερος άξονας αναδεικνύει τα ‘ενεργά υποκείμενα’, τα οποία μέσα από
τη συμμετοχή στις διαδικασίες και την ανταλλαγή εμπειριών ενδυναμώνονται τόσο
ώστε σταδιακά μετακινούνται από τις στερεοτυπικές παραδοχές τους κι αναλαμ-
βάνουν δράση μεταμορφώνοντας την ‘α-πρόσωπη δημόσια σχολική μονάδα’ σε
‘κοινότητα προσώπων’, που αντανακλά τις ιδιαίτερες αξίες και τα οράματά τους
(Shor, 1992, Freire, 1977α, Κοσσυβάκη, 2003, Πηγιάκη, 2006, Mezirow, 2006, Κω-
στούλα-Μακράκη, 2011, 501-503).
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Μέσα από το διάλογο6 των προσώπων ενεργοποιούνται η ‘διαισθητική-ανορθο-
λογική’ σκέψη πλάι στην ‘ορθολογική’ δυνατότητα (Goleman, et.al., 2002, Cranton,
2006, 212), αξιοποιείται το ‘τυχαίο’ και το ‘αστάθμητο’ παράλληλα με το ‘προγραμ-
ματισμένο’ κι επικυρώνεται στο μέγιστο βαθμό η λειτουργία της ‘παιδαγωγικής αν-
τινομίας’ στην ενήλικη πραγματικότητα του σχολείου (Koσσυβάκη, 1998), ενώ
επανανοηματοδοτείται ο ρόλος των εκπαιδευτικών ως ‘σκεπτόμενων προσωπικο-
τήτων/ενεργών7 επαγγελματιών της εκπαίδευσης’ (Rogers, 1961, Hargreaves-Fullan,
1995, Κοσμόπουλος, 2000, Αρχοντάκη-Φιλλίπου, 2003: 21). 

Διαφαίνεται έτσι, έμμεσα, η συνάφεια των στόχων του Προγράμματος με τη «θε-
ωρία των συστημάτων» ως σύγχρονη οργανωσιακή και βιώσιμη πρόταση, καθώς
αυτό στο οποίο επενδύει είναι όχι μόνο το εάν καλύπτεται το σύνολο των θέσεων
των ατόμων στα σχολεία (ως αριθμοί), αλλά και το με ποιες προσωπικότητες (ποι-
ότητες) στελεχώνονται τα σχολεία, ώστε να λειτουργούν ανθρώπινα κι αποτελεσμα-
τικά (Πασιαρδής, 2004, Κωστούλα-Μακράκη, 2011, 501-503, 26, Πασιαρδής, 2012). 

• Σχετικά με το γενικότερο άξονα, το Πρόγραμμα «ΣΥΜΜΕΤΕΧΩ-ΕΙΜΑΙ ΕΝΕΡΓΟΣ/Η»
είναι ένα διεπιστημονικό επιμορφωτικό πρόγραμμα στελεχών εκπαίδευσης που
συνδυάζει την Εκπαίδευση Ενηλίκων με τη Συστημική Ψυχολογία και τη Διοικητική
Επιστήμη με την Κοινοτική Εκπαίδευση, υπό το πρίσμα της Κριτικής Παιδαγωγικής
Θεώρησης και της Απελευθερωτικής Αγωγής (Freire, 1977a, Martin, 1999, Χατζη-
γεωργίου, 2010). 

Ο καινοτόμος χαρακτήρας του στο γενικό αυτό επίπεδο έγκειται στο ότι ο σχε-
διασμός, η υλοποίηση και η αποτίμηση του εκπαιδευτικού/ερευνητικού σχεδίου απο-
τελεί κοινωνική καινοτομία (social innovation), καθώς τίθεται σε εφαρμογή από μία
«Oμάδα Aυτομόρφωσης» εθελοντών, μελών ενός άτυπου φορέα ενήλικης εκπαίδευ-
σης, με σκοπό την ανάπτυξη των στελεχών του τόπου (personal growth) και κυρίως
τη μεταξύ των μελών του8 «ουσιαστική» δικτύωση (κοινωνική δικτύωση/social net-
working) (Christakis-Fowler, 2009, Παϊζης, 2010). 

Απώτερος στόχος, μέσα από τη διατομεακή συνεργασία (cross sector collaboration)
και τη διεπιστημονική προσέγγιση (interdisciplinary approach), την κοινοτική εκπαί-
δευση (community education) και την ενίσχυση του Εθελοντισμού (empowerment of
becoming a volunteer), είναι το να αναδειχθεί σταδιακά μία δημιουργική κοινότητα
(creative community), παραγωγός σύγχρονων μορφών Εκπαίδευσης & Πολιτισμού,
που στηρίζονται σε μια ‘άλλη Νοοτροπία’ τον καιρό της Κρίσης… εκείνη της Ανθρώ-
πινης Συνεργασίας. 

Η όποια προβληματική, εν κατακλείδι, συνδέεται στενά με το ρόλο των εκπαι-
δευτικών /πολιτισμικών εμψυχωτών (educational/cultural animators) και την εκπαί-
δευσή τους, ενώ το όποιο εγχείρημα αφορά στην αντικατάσταση α-πρόσωπων
κρατικών μορφών/δομών με συγκεκριμένα Πρόσωπα (Προσωπικότητες-Πολίτες)
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που δεν διστάζουν να αποτιμούν σχέδια/πράξεις και παραλείψεις (Τερεζάκη, κ.ά,
2011). Τολμούν μάλιστα να παράγουν «Σχέσεις» και «Έργο» λειτουργώντας ως απε-
λευθερωτικοί ηγέτες στις τάξεις τους και ως ασκούμενοι «εν δυνάμει ηγέτες» στη
μακρά τους επαγγελματική πορεία.

3. Η παιδαγωγική και η μεθοδολογική προσέγγιση

Ηπαρούσα πρόταση (ως πρωτοβουλία Ομάδας) προϋποθέτει τον αναθεωρη-
μένο ρόλο του Διευθυντή σε ‘Συντονιστή-Ηγέτη-Εμψυχωτή-Ερευνητή’ και το

ρόλο των εκπαιδευτικών ως ‘σκεπτόμενων προσωπικοτήτων/επαγγελματιών της
εκπαίδευσης’. Έτσι, η Ομάδα Δράσης της σχολικής μονάδας δείχνει να διαμορφώ-
νεται σε κοινότητα συνεργατών υπό την εξής υπόθεση-πεποίθηση:

(Ημερολόγιο ‘δράσης κι αναστοχασμού ‘Διευθυντή/Συντονιστή-Εμψυ-
χωτή’ της πιλοτικής σχολικής μονάδας του προγράμματος),

1/9/2011

«Εάν από την πρώτη κιόλας τακτική συνάντηση του Συλλόγου Διδασκόν-
των νομιμοποιηθεί η διαδικασία αξιοποίησης των εναλλακτικών μορ-
φών επικοινωνίας-διαλόγου με την Ομάδα, θα παρασχεθεί στα άτομα
η δυνατότητα ελεύθερης/ δημοκρατικής έκφρασης και ουσιαστικής
συμμετοχής στο ‘συλλογικό όργανο’. Καθώς, όταν τα άτομα εμπλέκο-
νται οικειοθελώς κι αβίαστα στη διεργασία σχηματισμού της σχεσιακής
ομάδας, λόγω του καλού ‘κλίματος’, κατόπιν προσέρχονται (καταρχάς
η φυσική τους παρουσία) με ευχαρίστηση και στην ομάδα διαλόγου
(ως μέλη στη σύσκεψη του συλλόγου). Επόμενο βήμα είναι η συνειδη-
τοποίηση των συναδέλφων εκπαιδευτικών ότι συμμετέχοντας ενεργά
οι ίδιοι στη σύσκεψη λαμβάνουν μέρος στο σχεδιασμό της ‘πολιτικής’
του σχολείου ως ‘δημιουργοί’ κι όχι ως ‘εκτελεστικά όργανα’ μόνο…
Είναι τότε ακριβώς που η ομάδα Διαλόγου μεταμορφώνεται σε ομάδα
Έργου/δράσης μετασχηματίζοντας την καθημερινότητα των ανθρώ-
πων της και της δημόσιας εκπαίδευσης του τόπου». 

Το πρότυπο αυτό δίνει έμφαση στην ισότιμα σχεσιακή και πραξιακή διάσταση στην
ομάδα έργου, καθώς και στη δημοκρατική πλευρά της σύγχρονης Εκπαιδευτικής Διοί-
κησης-Ανάπτυξης του Ανθρώπινου Δυναμικού (Αρχοντάκη-Φιλίπππου2003, Belenky-
Stanton, 2006, Τερεζάκη, κ.ά, 2009, Παντελή, 2010). Επίσης, προωθείται η προσωπική
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών ‘ως επαγγελματιών’ σε δύο επίπεδα. Πρώτον, ως κοι-
νωνικά άτομα και, δεύτερον, ως προσωπικότητες με κριτική σκέψη και δημιουργική
διάθεση για αλληλεπίδραση-επικοινωνία τόσο με τα μέλη της Ομάδας (συνάδελφοι εκ-
παιδευτικοί) όσο και με τα επιμέρους εργασιακά τμήματα του εκπαιδευτικού οργανι-
σμού (λοιποί συνεργάτες, γονείς των μαθητών, εκπρόσωποι φορέων κ.ά.). 
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Επιπλέον, η πρόταση δίνει το κίνητρο για τη δημιουργία ενός εναλλακτικού, δυνα-
μικά εξελισσόμενου9 Παραδείγματος/Προτύπου Οργάνωσης και Διοίκησης της εκά-
στοτε Σχολικής Μονάδας/Ομάδας, με τρόπο ώστε να ανταποκρίνεται στην ιδιαίτερη
-υποκειμενική (λόγω των αναγκών των μελών) κι αντικειμενική (εξωτερικές παρά-
μετροι/προϋποθέσεις)- πραγματικότητα που τη διέπει. Ταυτόχρονα, μπορεί να λει-
τουργήσει και ως μορφή Ενδοσχολικής Επιμόρφωσης Εκπαιδευτικών10, με σκοπό την
ενημέρωση κι εξοικείωσή11 τους με το ψυχολογικό κλίμα της εκπαιδευτικής Μονά-
δας/Ομάδας Δράσης (κουλτούρα του οργανισμού), στην οποία προσέρχονται για
να υπηρετήσουν κατά την έναρξη της σχολικής χρονιάς.

Σύμφωνα με τα παραπάνω, εμπειρίες που δυνητικά μπορούν να αποτελέσουν
μία βάση συζήτησης12 για τη λειτουργία ενός Χειραφετικού-Κριτικού και, παράλληλα,
Ηθικού/Βιώσιμου Παραδείγματος Διοίκησης- Ηγεσίας αποτελούν οι ακόλουθες (Ser-
giovanni, 1992, Lynn-Murphy, 1994, Κατσαρού Τσάφος, 2003, Πηγιάκη, 2006, Αθα-
νασούλα-Ρέππα, 2008, Πολέμη-Τοδούλου, 2010, Τερεζάκη, 2012,):

α/ η αξιοποίηση της Δυναμικής της Ομάδας από το χώρο της Συστημικής Ψυχολο-
γίας-Εκπαιδευτικής Διοίκησης, 

β/ η Εμπειρική εκπαίδευση και η συμμετοχική συζήτηση ως μορφή αποτελεσματι-
κής μάθησης- επικοινωνίας - αναστοχασμού13 από το πεδίο της Εκπαίδευσης
Ενηλίκων και της Εξ Αποστάσεως Εκπαίδευσης, 

γ/ η Ευρετική-Ανακαλυπτική προσέγγιση και ο Κοινωνικός Εποικοδομισμός (social
constructivism) ως σύγχρονες επιστημολογικές απόψεις, 

δ/ η εμπειρία Επιμορφωτικών Προγραμμάτων που βασίστηκαν στις αρχές και
στις πρακτικές της Εκπαίδευσης Ενηλίκων (Μείζον Πρόγραμμα Επιμόρφωσης,
ΥΠΔΒΜΘ-ΠΙ, 2011, Πρόγραμμα «Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας» 2002, 2003», Πρό-
γραμμα «ΜΕΛΙΝΑ»-Εκπαίδευση και Πολιτισμός, 1995, 2004, κ.ά.)

Η μεθοδολογική προσέγγιση του Προγράμματος αφορά σε διαδικασίες και τεχνικές
ενεργητικής κι εναλλακτικής εκπαίδευσης-μάθησης της Εκπαίδευσης Ενηλίκων,
όπως: διαλέξεις σε ολομέλεια, εργαστηριακές ασκήσεις, επίσκεψη στο πεδίο, πρό-
σκληση ειδικού, κινηματογραφική προβολή, πρακτικές εφαρμογές, αναστοχαστικές
εργασίες, μελέτες περίπτωσης, προσομοίωση, παιχνίδι ρόλων, project, αξιοποίηση
των ΤΠΕ, κ.ά (Κόκκος, 2005, ΕΑΠ, τ.β’)

4. Σκοπός-Στόχοι

Οολοένα και περισσότερο πολύπλοκος σύγχρονος ρόλος των διευθυντών και των
υποδιευθυντών σχολικών μονάδων καθιστά απαιτητική την ανάγκη για την εκ-

παίδευση των στελεχών σε σχετικά ζητήματα. Στο παραπάνω πλαίσιο κρίνεται
απολύτως απαραίτητη η απόκτηση γνώσεων-δεξιοτήτων-στάσεων αναφορικά με
τον αναθεωρημένο ρόλο τους (Προσχέδιο Νόμου/2011) 14. Η σύγχρονη από άποψης
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μεθόδων και μέσων εκπαίδευσή τους, σε ζητήματα εκπαιδευτικής διοίκησης κι ορ-
γανωσιακής συμπεριφοράς, δεν μπορεί, δε, παρά να αφορά στις βασικές αρχές της
‘Εκπαίδευσης Ενηλίκων’, προκειμένου τα στελέχη να συμμετάσχουν ενεργητικά και
να ανταλλάξουν σημαντικές γνώσεις κι αυθεντικές εμπειρίες από την εκπαιδευτική
τους διαδρομή. 

4.1. Επιμέρους στόχοι του Προγράμματος «ΣΥΜΜΕΤΕΧΩ-ΕΙΜΑΙ
ΕΝΕΡΓΟΣ/Η» είναι:

Τα στελέχη της εκπαίδευσης: 

• να αναγνωρίσουν και να κατανοήσουν τον πολυσύνθετο χαρακτήρα του ρόλου
τους,

• να αποκτήσουν μία κοινή γλώσσα ως προς την έννοια «εκπαιδευτική ηγεσία»,
καθώς και ως προς τις υπο-έννοιες «διοίκηση» και «διαχείριση»,

• να ανακαλύψουν και να εξοικειωθούν με βασικά εργαλεία της κριτικής σκέψης και
της δημιουργικής έκφρασης μέσω των εκπαιδευτικών μεθόδων και των τεχνικών
της Εκπαίδευσης Ενηλίκων,

• να μπορούν να μεταβαίνουν από το γενικό (όλον) στο ειδικό (μέρος) και το αντί-
στροφο,

• να εξοικειωθούν με τη διαδικασία σχηματισμού της Ομάδας και τη δυναμική της,

• να διαγνώσουν και να διαχειριστούν κρίσεις λόγω συγκρούσεων μεταξύ ατόμων-
ομάδων στο εσωτερικό της σχολικής μονάδας,

• να σχεδιάσουν το Project ‘100’ με βάση τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες της σχο-
λικής τους μονάδας (βραχυπρόθεσμη και μακροπρόθεσμη στρατηγική ατζέντα),

• να αποκτήσουν θετική στάση απέναντι στην Συμμετοχική μορφή οργάνωσης και
διοίκησης της σχολικής τους μονάδας (εντοπισμός σημείων που απασχολούν την
άλλη πλευρά-ενσυναίσθηση),

• να καλλιεργήσουν κλίμα συνεργασίας και ατμόσφαιρα στην εργασία τους,

• να ορίσουν τα δικά τους ενδιαφέροντα και να προτάξουν κατευθυντήριες γραμμές
για την αναζήτηση λύσεων, 

• να αναλάβουν πρωτοβουλία για τη δημιουργία έργου (σενάριο παρέμβασης στους
συλλόγους τους-υλοποίησή της και καταγραφή της στην πράξη),

• να συνειδητοποιήσουν τη σπουδαιότητα του αναστοχασμού και της ανοικτής επι-
κοινωνίας στο καθημερινό τους έργο.
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5. Προϋποθέσεις εφαρμογής 

Βασική προϋπόθεση για την εφαρμογή του Προγράμματος είναι η ουσιαστική και
ποιοτική επιμόρφωση των διευθυντών των σχολικών μονάδων, οι οποίοι θα τη

θέσουν σε εφαρμογή. Ωστόσο, εάν η επιμόρφωση των διευθυντών γίνει από άλλους
διευθυντές σχολείων ή σχολικούς συμβούλους, σε ρόλο εκπαιδευτών ενηλίκων, τότε
κρίνεται εντελώς απαραίτητη η άσκηση των εν λόγω στελεχών σε ενεργητικές/βι-
ωματικές μορφές διδασκαλίας και μάθησης για την απόκτηση σχετικών εμπειριών
(επιμόρφωση των εκπαιδευτών). 

Η εφαρμογή της πρότασης φαντάζει ευθύς εξαρχής ‘προσωποκεντρική’, υπό την
έννοια της Προσωπικότητας του ‘δασκάλου-συντονιστή-διευθυντή’ που ασκείται -
πρωτίστως ο ίδιος- στο να λειτουργεί ως ενεργό υποκείμενο, να δίνει και σε άλλους
φωνή (Martin, 1999, Κοσσυβάκη, 1998, 2003). 

Προς την κατεύθυνση αυτή θεωρείται αρχικά απαραίτητο ένα υποτυπώδες εκ-
παιδευτικό υλικό που αξιοποιείται ως βάση για την άσκηση των εκπαιδευόμενων
στελεχών στο συμμετοχικό διάλογο και το οποίο προκύπτει από τις εμπειρίες των
ίδιων των εκπαιδευόμενων. Συγκεκριμένα, αξιοποιούνται «επιμορφωτικά σενάρια-
μελέτες περίπτωσης» ως ‘υλικό’ που προκύπτει από την καθημερινή λειτουργία της
πιλοτικής σχολικής μονάδας, καθώς δύναται να αξιοποιηθεί και όποιο ‘υλικό προς
επεξεργασία’ έχει στη διάθεσή του ο εκάστοτε εκπαιδευτής. Αρκεί αυτό να αποτελεί
πραγματική δυνατότητα επεξεργασίας ‘καταστάσεων’ που προβληματίζουν τους
εκπαιδευόμενους.

Κρίσιμης σημασίας παράμετρο για την υλοποίηση της πρότασης στη σχολική μο-
νάδα αποτελεί η ‘Σχέση’ Διευθυντή και Υποδιευθυντή, καθώς ο δεύτερος πρέπει να
έχει ίδια οπτική με τον πρώτο ως προς την «κατεύθυνση» του στρατηγικού σχεδίου
ώστε να κατανοεί επί της ουσίας και να επικουρεί στο όραμα του ‘ηγέτη’ κι εν συ-
νεχεία από κοινού οι δυο ηγετικοί ρόλοι να επικοινωνούν κοινά οράματα κι αξίες για
τον ‘Άνθρωπο’ και την ‘Εκπαίδευση’. Για τη συνειδητοποίηση του υποδιευθυντή,
πέρα από τον ίδιο, μεγάλη ευθύνη φέρει και ο ίδιος ο Διευθυντής- Ηγέτης.

Ωστόσο, τίποτε από τα παραπάνω δεν θα τελεσφορήσει εάν, πρωτίστως, ο/η
‘Ηγέτης’, δεν προάγει τις αρχές τις ‘Ελευθερίας’ και της ‘Δημοκρατίας’ και δεν είναι
διατεθειμένος/η καθημερινά -για το πιο απλό και για το πιο δύσκολο- να «πέσει πρώ-
τος/η στη φωτιά».
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6. Αποτελέσματα 

6.1. Βραχυπρόθεσμα αποτελέσματα της εφαρμογής του Προγράμματος
στην πιλοτική σχολική μονάδα (2011-2012) 

Ο σχεσιακός τρόπος επικοινωνίας και διαλόγου/μάθησης προάγει την σε ‘βάθος
ακρόαση’ και το σεβασμό όλων των μελών του συλλόγου, μεταξύ τους, ενώ στο
πλαίσιό του αναδεικνύονται οι ιδέες των ‘άλλων’. Τα άτομα προκαλούνται να συν-
θέσουν νέες ιδέες και παράλληλα να δοκιμάσουν στην πράξη νέες μορφές ανάληψης
έργου αλλά και νέους τρόπους του να ‘σχετίζονται’ μεταξύ τους. 

Η διαδικασία σταδιακά μοιάζει σαν να χαρτογραφούνται κοινοί χάρτες ανάπτυ-
ξης15, όπου σε αυτούς και οριοθετούνται το κλίμα και οι ρόλοι των συμμετεχόντων.
Η παραπάνω διεργασία αποτελεί μια καθαρά μετασχηματιστική διαδικασία απέ-
ναντι στις νοητικές συνήθειες (Cranton, 2006:212), στην οποία τα άτομα ασκούνται
να σκέφτονται κριτικά στα αποπροσανατολιστικά διλήμματα που συχνά βιώνουν
και στα οποία καλούνται να δώσουν κοινά αποδεκτές λύσεις άμεσα. 

Επιπλέον, στην εξέλιξη των ατόμων, πέρα από την έκ-πληξη, ουσιαστικό ρόλο
παίζει η διέγερση της φυσικής τους περιέργειας σχετικά με το «τι πρόκειται να ακο-
λουθήσει», καθώς και το γεγονός πως διαπιστώνεται από τα άτομα ότι τα ίδια είναι
σε θέση να επηρεάσουν την εξέλιξη των πραγμάτων (προσωπική νοηματοδότηση
έναντι της καθημερινής αβάστακτης ρουτίνας) (Πηγιάκη, 2006, Θεριανός, 2006).

Αυτό ακριβώς είναι που γοητεύει και συν-κινεί (συν-παρασύρει), και αυτό που
κάποιους (αρχικά) συγκρατεί ή τρομάζει, καθώς συνειδητοποιούν το μακροπρόθε-
σμο -αντί του άμεσου- χαρακτήρα της προσωπικής τους αμοιβής16. Η αλλαγή στά-
σης των εκπαιδευτικών απαιτεί πολύ κόπο και χρόνο μέχρις ότου ασκηθούν να
στέκονται κριτικά απέναντι στον ‘εαυτό’ και στους ‘άλλους’ και να συν-ανακαλύ-
πτουν τα ενδιαφέροντα, τις δυνατότητες και τις ευθύνες τους, θέτοντας οι ίδιοι τους
προσωπικούς στόχους ως ‘σκεπτόμενοι επαγγελματίες-κρατικοί υπάλληλοι’ κι όχι
ως ανεύθυνοι υπάλληλοι του δημοσίου. 

Στο ίδιο πλαίσιο οι εκπαιδευτικοί εξοικειώνονται με άλλες μεθόδους, μέσα και υλικά
(πρωτίστως για τους εαυτούς τους και δευτερευόντως για να καταστήσουν ενεργά
τα παιδιά). Εκεί, στις μεταξύ τους συναντήσεις, όπου ακούγονται οι σκέψεις για την
εφαρμογή καλών πρακτικών, αλλά και ιδέες- προτάσεις για τη διαχείριση των συ-
ναισθημάτων και των προσδοκιών.

Οι εκπαιδευτικοί ‘σχετιζόμενοι’ μπορούν να μπουν στη θέση των εκπαιδευτικών
ειδικοτήτων (και το αντίστροφο) και ‘ενσυναισθανόμενοι’ μπορούν να επιλύσουν
προβλήματα όπως αυτό της αναπλήρωσης συναδέλφου που απουσιάζει, δίχως να
δυσανασχετούν ή να περιμένουν τον ‘από μηχανής θεό’ να λειτουργήσει τη Σχολική
τους Μονάδα από το Γραφείο Διεύθυνσης της Εκπαίδευσης! 
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6.1.1. Με τα λόγια των εκπαιδευτικών της πιλοτικής σχολικής μονάδας …

ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΣ ΤΗΣ ΕΝΑΡΚΤΗΡΙΑΣ ΣΥΝΑΝΤΗΣΗΣ (09/2011)

Α/ Έμαθα-κατανόησα-συνειδητοποίησα (γνώσεις): Ότι έχουμε ελπίδες να περά-
σουμε μια ανθρώπινη χρονιά. Ότι ο σύλλογος διδασκόντων και η τακτική κι εύ-
ρυθμη λειτουργία του είναι όργανο αποφασιστικής λειτουργίας για τη σχολική
κοινότητα. Έμαθα να ακούω-κατανόησα την έννοια του συμβολαίου και πώς γί-
νεται δυνατή η εφαρμογή του-συνειδητοποίησα τις αρχές του διαλόγου, τη δύναμη
της ομάδας, και πώς σε αυτήν μπορώ να μιλήσω και να ακουστώ.

Β/ Ένιωσα-αισθάνθηκα (συναισθήματα-στάσεις): Αμήχανη σαν μαθητούδι, αποδιορ-
γανωμένη και φοβισμένη στην αρχή. Αισθάνθηκα όμως δύναμη, σιγουριά, ασφά-
λεια στο τέλος. Ένιωσα ανακούφιση κι ελπίδα. Ένιωσα πως η νέα σχολική χρονιά
παρότι μπαίνει με αντιξοότητες θα διαπνέεται από την αισιοδοξία μας. Ένιωσα
αποδεκτή κι αισθάνθηκα οικειότητα. Ένιωσα χαλαρά, άνετα κι αισιόδοξα. Ένιωσα
πως είναι καλό να εκφραζόμαστε και με διαφορετικές μεθόδους κάποιες φορές
όμως να είμαστε πιο περιεκτικοί. 

Γ/ Μπόρεσα (δεξιότητες-εν δυνάμει ικανότητες): Να συμμετέχω και να εκφράσω
ελεύθερα όσα σκέφτομαι. Μπόρεσα να εκφράσω τα δικά μου συναισθήματα και
τα δικά μου θέλω στον εργασιακό μου χώρο, μπόρεσα να κατανοήσω καλύτερα
και τους άλλους. Μπόρεσα να υπάρχω στο όλο. Να υπηρετώ το όλο να στηριχτώ
και να στηρίξω τον άλλο. Να μοιραστώ τις σκέψεις και τις εμπειρίες μου χωρίς
δισταγμό και όλα αυτά μέσα από πρωτότυπες διαδικασίες. 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΑΝΑΣΤΟΧΑΣΜΟΥ ΤΗΣ ΠΡΑΚΤΙΚΗΣ ΤΟΥ Α ΤΡΙΜΗΝΟΥ (12/2011)

Μικρές τάξεις 
Θετικά: Η τεχνική επικοινωνίας δασκάλων και ειδικοτήτων «έσω-έξω κύκλος»! Δεν
μένουμε σε λόγια μα περνάμε σε έργα (υλοποίηση αποφάσεων). Ο Διευθυντής
είναι ζεστός απέναντί μας και ταυτόχρονα δείχνει να ξέρει να τηρεί τις αποστάσεις!
Οι γιορτές όπως τις υλοποιούμε πια. Οι συζητήσεις μας στην Ολομέλεια. Η προ-
σπάθεια ενδυνάμωσης του κυλικείου. Το ότι πλέον υπάρχουν μεταξύ μας όρια,
καθώς όρια υπάρχουν και με τους γονείς. Η ενασχόληση με ποικίλα ζητήματα και
η εξεύρεση των λύσεών τους στη σχολική μονάδα.

Αρνητικά-Προτάσεις: Κάποια πρακτικά ζητήματα να τα προσέχουμε. Δεν έχουμε
ακόμη δημιουργήσει τη Φιλοσοφία της δικής μας σχολικής μονάδας, συνεπώς και
δε γνωρίζουμε ποια κατεύθυνση να της δώσουμε (έμφαση στον πολιτισμό, στην
τεχνολογία πού;). Πάρθηκαν αποφάσεις που δεν είχαν επίκεντρο το παιδί και τις
ανάγκες του (π.χ. πρόγραμμα ωρολόγιο, βαθμολογία). Η αίσθηση από εμάς τους
δασκάλους ότι για όλα φταίνε οι ειδικότητες! Όχι οι ειδικότητες δεν φταίνε πάντα.
Αυτό να αλλάξει. 

34 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 1/2014



Μεσαίες τάξεις και ειδικότητες
Θετικά: O δημοκρατικός τρόπος επίλυσης προβλημάτων κατόπιν συζήτησης και
ισότιμης συμμετοχής όλων. Οι διαπροσωπικές μας σχέσεις. Ο διευθυντής που πρέ-
πει να συνεχίσει να είναι έτσι. Οι γονείς που οριοθετήθηκαν σχετικά με τη λειτουργία
του σχολείου. Το ότι συμμετείχαμε και δημιουργήσαμε ένα έργο όπως το Bazaar. H
μεταξύ μας επικοινωνία είναι, ομολογουμένως, καλή, όμως θέλει δουλειά ακόμη,
κρίνοντας από τον εαυτό μου. Εδώ υπάρχουν μικρά οράματα που δεν θα μας αφή-
σουν να βαλτώσουμε! Αρκετοί δάσκαλοι εμπιστεύονται σε κάποιες ειδικότητες ζη-
τήματα μαθητών που αντιμετωπίζουν στις τάξεις τους. Ευτυχώς οι δάσκαλοι δεν
φορτώνουν τις ειδικότητες πέρα κι έξω από τις ευθύνες που μπορούν να αντέξουν.

Αρνητικά-Προτάσεις: Το φουαγιέ του σχολείου ζητά άμεση παρέμβαση. Χρειάζο-
νται περισσότερα υλικά για την εικαστική δραστηριότητα. Να συζητηθεί και να απο-
φασιστεί η διαχείριση της απειθαρχίας. Δεν είναι δυνατόν να μην υπάρχει
«βιβλιοθήκη» στις τάξεις ή στο σχολείο για την εφαρμογή του προγράμματος ‘Φι-
λαναγνωσία’! Προσοχή στην άλογη χρήση των νέων διαδραστικών! Έμφαση στην
ενημέρωση το «πώς», δηλαδή, θα τους χρησιμοποιήσουμε! Δεν μου αρέσει που
κλειδώνονται οι τάξεις κυρίως όμως το να κατεβάζουμε από το χεράκι τα πρωτά-
κια στο φουαγιέ.

Μεγάλες τάξεις και ειδικότητες
Θετικά: Εξίσωση των δικαιωμάτων ειδικοτήτων και δασκάλων! Η καλή συνεργασία
μεταξύ μας και η καλή διάθεση. Η δυναμική του χώρου και η δική μας! Το ότι συ-
ζητούμε τα πάντα μεταξύ μας και το ότι υπάρχει ειλικρίνεια! Κορύφωση της κοινής
προσπάθειας το Bazaar.

Αρνητικά-Προτάσεις: Aνάγκη διαμόρφωσης του εσωτερικού χώρου του σχολείου.
Επίκεντρο των δράσεων και των αποφάσεών μας δεν είναι όσο πρέπει και πρέπει
να γίνει το παιδί! Κάπου κάπου διαπιστώνεται γκρίνια, μιζέρια και κουτσομπολιό
που δεν είναι απαραίτητα! Αναγκαιότητα οργάνωσης της σχολικής ζωής. Καλύτερη
ενημέρωση για το συντονισμό και των ειδικοτήτων. Να είμαστε όλοι στο σύνολό
μας ειλικρινείς!

ΑΥΤΟΥΣΙΑ ΑΠΟΣΠΑΣΜΑΤΑ ΑΠΟ ΤΙΣ ΤΟΠΟΘΕΤΗΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ
(Β2) Ο διευθυντής είναι προσωπικότητα και όχι τα άσπρα μαλλιά! Ο καθένας δι-
ευθυντής-προσωπικότητα ξέρει πού αιτείται. Η χρονιά ξεκίνησε άσχημα για μένα
όμως με βοήθησαν πολύ οι συνάδελφοι και ο νέος Διευθυντής όταν είπε το «μας
έλειψες!». Δυσκολεύτηκα με την αλλαγή του Διευθυντή. Και να μου έλεγε κάτι ο
νέος αυτό με εκνεύριζε! Είχα την ίδια αγωνία και με τα παιδιά! Όμως όσο περνάει
ο καιρός τα πράγματα έβλεπα να πηγαίνουν καλύτερα, πετράδι πετράδι φτιάχτηκε
ένας πύργος. Είδα κάποια πράγματα που και πριν γίνονταν (με τον προηγούμενο
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διευθυντή και τον σύλλογο διδασκόντων) όμως τώρα πιο μεθοδικά και με την τή-
ρηση των κανόνων. Νιώθω τώρα σιγουριά. Μέσα από τις ολομέλειες νιώθω μια
γλυκύτητα, μας ένωσαν οι ολομέλειες, είναι σαν κάποιος να μας φροντίζει τώρα.
Από άποψη ομαδικότητας αυτά, αν και δεν μπορεί να πει κανείς ότι κάτι είναι τέ-
λειο, κι αυτό γιατί η ομαδικότητα είναι κάτι που φτιάχνεται κάθε μέρα, σταδιακά
ομορφαίνει. Παρόλα αυτά νιώθω πολύ ευχαριστημένη από το κλίμα μεταξύ μας!
Έχω ακούσει ότι σε άλλα σχολεία δέρνονται. Στην τάξη μου τώρα νιώθω ότι τα
πράγματα πηγαίνουν πολύ καλά, και αισθάνομαι χαλαρά αφού έχω τακτοποιήσει
τα βασικά πράγματα.

(Γερμανικά): Εργάζομαι εννέα χρόνια στα γυμνάσια της πόλης. Ακριβώς επειδή δου-
λεύω σε πολλά σχολεία παράλληλα μπαίνω στη διαδικασία να παρατηρώ, να πα-
ρακολουθώ και να συγκρίνω. Εφέτος εργάζομαι σε 6 σχολεία ταυτόχρονα. Ναι!
Υπάρχουν μεγάλες διαφορές μεταξύ τους όμως αυτό το σχολείο είναι ένα φυσιο-
λογικό σχολείο, μεγάλο σχολείο με φυσιολογικά προβλήματα! Κι ακόμη, όσο η πόρτα
του Γραφείου του Διευθυντή είναι ανοικτή τόσο είστε σε καλό δρόμο! Είστε ένα φυ-
σιολογικό σχολείο του κέντρου που βεβαίως τον τόνο τον δίνει ο Διευθυντής! Ο δι-
ευθυντής είναι ο μαέστρος και όσο αυτός σας καλεί να συζητάτε μην φοβάστε!

(Γυμναστική 2): Τα κριτήριά μου ήταν δύο: το πρώτο ότι ήμουνα κοντά στο σπίτι
μου και το δεύτερο ότι είχα ακούσει ότι ήρθε ένας διευθυντής με δυνατές σπουδές
και που διέθετε μια άλλη άποψη για το Σχολείο! Για μένα είναι πολύ σημαντικό ο
διευθυντής να είναι δημοκρατικός. Η πιο ευχάριστη έκπληξη ήταν όταν ρυθμίστηκε
το διαπροσωπικό θέμα ειδικοτήτων και δασκάλων με τρόπο έντεχνο, έξυπνο και
λογικό (συζήτηση έσω –έξω κύκλος). Είναι σημαντικό το ότι εδώ στο σχολείο μπο-
ρούμε να λέμε και τα παράπονά μας όμως και το ότι είμαστε ευχαριστημένοι! Με
ευχαριστεί ο τρόπος αναπλήρωσης όπως και το ότι οι δάσκαλοι λειτουργούν εδώ
ήρεμα (χαλαρά) και δημιουργικά!

(Α2) Η φετινή χρονιά κυλάει όμορφα. Μεταξύ μας βέβαια έχουμε μια καλή επαγ-
γελματική σχέση και καθώς είχα την τύχη να συναντήσω εσένα (απευθύνεται στο
διευθυντή) αλλά και την (Α1) που με βοηθάτε να αντιλαμβάνομαι πώς να λειτουρ-
γήσω στη σχολική κοινότητα, αλλά και μέσα στην τάξη μου. Σε κάθε τι που γίνεται
νιώθω ότι υπάρχει μία συνέχεια, πίσω από το «κόμμα» υπάρχει μία αίσθηση προ-
οπτικής … έτσι, ναι φέτος βγάλαμε αποτέλεσμα μέχρι στιγμής! Οι γονείς τώρα
μετά που έχουν τηρηθεί κανόνες κι ας έχουν βγει απ’ έξω προσωρινά, βλέποντας
πόσο σοβαρά ενεργούμε (γιορτές, ασφάλεια, παζάρι κλπ) δείχνουν ότι μας εμπι-
στεύονται! Φαίνεται ότι έχουμε βάλει στόχους και θα τους πετύχουμε. Είμαστε
εμείς οι ίδιοι που το αναβαθμίζουμε το σχολείο και είμαστε εμείς που δίνουμε
ασφάλεια και στους γονείς, αντί να πετάμε βέλη και να τους κατηγορούμε! Για μένα
το συναισθηματικό που επιτρέπεται να εκφραστεί και υπηρετείται σε αυτό το σχο-
λείο είναι το πρώτο ζήτημα!

36 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 1/2014



6.2. Μακροπρόθεσμα αποτελέσματα της εφαρμογής του Προγράμματος
στην πιλοτική σχολική μονάδα (2011-2012) 

Οι εκπαιδευτικοί στην αρχή βρίσκονται αντιμέτωποι με μία ανοίκεια ‘κοινωνική κα-
τάσταση’ που τους προ(σ)καλεί να νομιμοποιήσουν τη διαδικασία διαλόγου μέσα από
εναλλακτικές μορφές συζήτησης σε όρους που θυμίζουν ‘εκπαιδευτική κατάσταση’. 

Στο πλαίσιο αυτό καλούνται να εκθέσουν τους εαυτούς τους στους συναδέλφους
και να αποκαλύψουν πιο προσωπικές πτυχές, γεγονός όμως που τους βοηθά να
διανύσουν χρόνια συνεργασίας μπροστά. Μεγάλη πρόκληση για την κοινότητα μά-
θησης και πρακτικής του Συλλόγου αποτελεί στη συνέχεια το να μπορέσουν τα
άτομα τον όποιο μετασχηματισμό διατυπώνουν στη θεωρία να τον διαπιστώσουν
και στην πράξη. 

Αυτό επιτυγχάνεται ιδωμένο συγκριτικά στο πλαίσιο της δικής τους πορείας «ως
ο συγκεκριμένος σύλλογος/ομάδα» με συγκεκριμένο σημείο εκκίνησης-αφετηρία και
με συγκεκριμένη διαδρομή που μέχρι τώρα έχει διανυθεί και όχι σε σχέση με αφετη-
ρίες και πορείες άλλων εκπαιδευτικών συλλόγων. 

Το καλό καθημερινό κλίμα κατά τη διάρκεια της εργασίας οι εκπαιδευτικοί το απο-
δίδουν στο ότι συζητούν μεταξύ τους, μα κυρίως στο ότι εκφράζουν ελεύθερα τις
σκέψεις και τα συναισθήματά τους κατά τις ‘ημιδομημένες’ συναντήσεις αλλά και
στο πλαίσιο των ελεύθερων διαλόγων. Εκεί στις μικρές ομάδες συμμετοχικού και δη-
μοκρατικού διαλόγου, όπου τηρούνται τα κριτήρια της αποτελεσματικής του εφαρ-
μογής (Κόκκος, 2005), φαίνεται να δημιουργούνται σιγά σιγά νέες νοητικές συνήθειες
(Kasl-Elias, 2006). 

Αυτονόητο είναι ότι το σύνολο των μελών εκφράζει γνώμη, τηρουμένων των χρο-
νικών αναλογιών, δίχως κανείς να «καπελώνει» σκόπιμα ή ασυνείδητα τη συζήτηση.
Έτσι ο διάλογος κυλάει με τρόπο φυσικό κι αβίαστα στο παρακάτω στάδιό του με
κατεύθυνση το «τι πρέπει να γίνει στο εδώ και τώρα» βάσει του αναδυόμενου σχε-
δίου Οργάνωσης και Διοίκησης. 

Επανανοηματοδοτείται, έτσι, κι ο ρόλος του ‘ηγέτη’ από «Πρόεδρος» του Συλλόγου
Διδασκόντων σε «Σκηνοθέτη/Διευκολυντή-Εμψυχωτή-Παιδαγωγό», εφόσον βοηθάει
τους συνεργάτες του να «μαθαίνουν πώς να μαθαίνουν και να παίρνουν αποφάσεις»
επιλύοντας τα ζητήματα οργάνωσης και λειτουργίας του Συλλόγου και της Σχολικής
Κοινότητας.

Από την πλευρά τους οι ‘εκπαιδευόμενοι’ εκπαιδευτικοί ασκούνται στο να κατα-
νοούν πώς από το «επιμέρους» συντίθεται το «όλον» (επαγωγική σκέψη). Παράλ-
ληλα, ασκούνται και στην απαγωγική ματιά και σκέψη, αφού κατανοώντας μία
ολότητα-κύκλο εμπειρίας αντιλαμβάνονται αυτόματα την αναγκαιότητα να στρα-
φούν σε νέα «μέρη» ώστε να αρχίσουν να οικοδομούν ευρύτερους κύκλους μάθησης
και κατανόησης (διευρυμένη κατανόηση) (Kolb, 1984). 
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Η κατανόησή τους αυτή δεν περιορίζεται σε νοησιαρχικά ιδεολογήματα αλλά επι-
στρατεύεται ως «μέσο-δίαυλος» μεταφοράς του μηνύματος προς το σύνολο των εμ-
πλεκόμενων στον εκπαιδευτικό Οργανισμό (μεταξύ συναδέλφων εκπαιδευτικών,
μαθητών, λοιπών εργαζόμενων, γονέων-επισκεπτών κλπ.) οπλίζοντάς τους με τη
δύναμη τού ότι και οι ίδιοι γνωρίζουν άρα μπορούν οι άλλοι να τους εμπιστευτούν
και, συνεπώς, να τους αναγνωρίσουν ως ‘Πρόσωπα’. Αυτού του είδους η ‘αντα-
μοιβή’ δεν αφήνει αδιάφορο κανέναν άνθρωπο, ιδιαιτέρως τους εκπαιδευτικούς που
ασκούν καθημερινά το εκπαιδευτικό λειτούργημα. 

Σε πρακτικό επίπεδο, η «έκπληξη» και η «φυσική περιέργεια» που αξιοποιούνται
ως συχνές πρακτικές στο Γραφείο του Συλλόγου φαίνεται πως κρατούν αμείωτο το
ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών οι οποίοι καθημερινά δείχνουν να ξεμουδιάζουν-απε-
λευθερώνονται όλο και περισσότερο. Οι ενεργοί εκπαιδευτικοί συχνά ‘φλερτάρουν’
με τις έννοιες της «Πολιτειότητας» και της «Βιώσιμης Ηγεσίας17», ενώ, ταυτόχρονα,
δείχνουν να ανταποκρίνονται στο κάλεσμα της κοινωνικής επικαιρότητας, καθώς δε
διστάζουν να προσέλθουν σε ‘δημοψήφισμα’ σχετικά με το εάν και πότε θα συναν-
τηθούν για να εκτελέσουν το ‘έργο’. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποιούν τη
σοφία της ‘Ομάδας’ και της ‘Δημοκρατίας’ και την αξιοποιούν τόσο σε επίπεδο προ-
σωπικής τους στήριξης όσο και σε επίπεδο καθορισμού ορίων, σε συμπεριφορές
που κρίνουν οι ίδιοι απαραίτητο ότι πρέπει να οριοθετηθούν. 

Σημειώσεις
1. Και παράλληλα τον πρώτο εμπειρικό κύκλο του εκπαιδευτικού/ερευνητικού Προγράμματος

δράσης (Kolb, 1984, Architer et al., 2001) 

2. Σε ομάδα εικοσιπέντε (25) Διευθυντών σχολικών μονάδων (6/θέσιων κι άνω) του Νομού Χανίων,
οι οποίοι επιλέχτηκαν με τυχαίο τρόπο εφόσον εκδήλωσαν ενδιαφέρον για το Πρόγραμμα.

3. Πίστη στο ενεργό υποκείμενο, στην κριτική θεώρηση των πραγμάτων, στην απελευθέρωση του
ανθρώπινου δυναμικού κλπ.

4. ‘Οπως η «Συστημική θεωρία», η «Συγκυριακή θεωρία», η «Διοίκηση μέσω στόχων», η «Διοίκηση
ολικής ποιότητας (Δ.Ο.Π /T.Q.M)»

5. Της «Ανθρώπινης Συμπεριφοράς», των «Ανθρώπινων Σχέσεων», της «Σχολής της Επιστήμης της
Συμπεριφοράς».

6. Συχνά τον ‘μαιευτικό’ διάλογο ή εκείνον όπου μέσω ενεργητικών εκπαιδευτικών τεχνικών οπτι-
κοποιούνται αθέατες παράμετροι της καθημερινής εκπαιδευτικής πραγματικότητας.

7. Στο πλαίσιο αυτό οι εκπαιδευτικοί δρουν ως φορείς αλλαγής και συμμετέχοντες στη διαδικασία
οικοδόμησης του μέλλοντός τους.

8. Εκπαιδευτικών/πολιτισμικών εμψυχωτών.

9. Λόγω των μοναδικών χαρακτηριστικών των ανθρώπινων προσωπικοτήτων που συνθέτουν την
Ομάδα (μοναδικότητα των βιωμάτων και των εμπειριών).

10. Η εκπαίδευση των σχολικών συμβούλων σε αυτήν κρίνεται όχι μόνο απαραίτητη αλλά και ανα-
γκαία συνθήκη για το ρόλο τους ως επιμορφωτές- εν δυνάμει πολλαπλασιαστές.
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11. Οι ίδιοι δε οι νέοι εκπαιδευτικοί συχνά λειτουργούν ανανεωτικά και λυτρωτικά σε παγιωμένες
πρακτικές και μεθοδεύσεις της προηγούμενης Ομάδας -η ομάδα δεν παραμένει ποτέ ίδια αφού
αλλάζουν τα μέλη της.

12. Και παράλληλα ερευνητική δυνατότητα εκπαιδευτικών που ερευνούν το έργο τους (έρευνα
δράσης).

13. Ως αναστοχασμός θεωρείται η «ενεργή, επίμονη και συστηματική εξέταση κάθε πεποίθησης ή
υποτιθέμενου τύπου γνώσης στο φως των βάσεων που την υποστηρίζουν, καθώς και τα πε-
ραιτέρω συμπεράσματα, στα οποία αυτή κατατείνει» (Dewey 1933 όπ. αναφ. στο Spalding &
Wilson 2002: 1394). Ο τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί δημιουργούν μια νέα γλώσσα με
την οποία μιλούν για την εκπαίδευση έχει διαφανεί στο έργο του Freire, σύμφωνα με τον οποίο,
η πραγματική συζήτηση, η ενεργή ακρόαση και η εμπρόθετη δράση αποτελούν τελικά εκφρά-
σεις δύναμης (Freire 1998, Δακοπούλου, κ.ά., 2012). Έτσι, ο συλλογικός αναστοχασμός δεν είναι
τίποτε άλλο παρά μορφή εμπειρικής μάθησης, που αποσκοπεί στην ελευθερία, στη δημοκρατία
και στην κοινωνική δικαιοσύνη (De Lawter & Sosin,2000).

14. ΠΡΟΣΧΕΔΙΟ ΝΟΜΟΥ για την Οργάνωση των Περιφερειακών Υπηρεσιών Διοίκησης της Εκπαί-
δευσης: «Πρώτα ο Μαθητής» - «Πρώτα η Σχολική Μονάδα» - Νέα Διοίκηση για το Νέο Σχολείο.

15. Αυτοί συχνά αποτυπώνονται στα βιβλία πράξεων των Συλλόγων που προβαίνουν σε αντίστοι-
χες καινοτομίες και σε βιβλία των Σχολικών Κοινοτήτων τους.

16. Kίνητρα εσωτερικά που οδηγούν ωστόσο σε μονιμότερα αποτελέσματα αντί εξωτερικών κινή-
τρων και συμπεριφοριστικών μέτρων με άμεσα, μεν, αλλά προσωρινά αποτελέσματα.

17. Η Βιώσιμη Ηγεσία δημιουργεί και διατηρεί τη Βιώσιμη Μάθηση, διασφαλίζει την επιτυχία σε
βάθος χρόνου, διατηρεί την ηγεσία των «άλλων», αντιμετωπίζει ζητήματα της κοινωνικής δι-
καιοσύνης, αναπτύσσει -μάλλον- παρά καταστρέφει τους ανθρώπινους και τους υλικούς πό-
ρους, αναπτύσσει περιβαλλοντική ποικιλομορφία και ικανότητα, εμπλέκεται ενεργά με το
ανθρωπογενές και το φυσικό περιβάλλον (Hargreaves- Fink, 2004).
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Abstract 

This research aims at presenting the views of Greek primary and secondary teachers con-
cerning the importance of their professional role in relation to other factors that influ-

ence their everyday educational procedure. e secondary aim is the finding of important
factors that have an impact on these views. e final result shows clearly the direction that
educational policy should have, due to the fact that teacher himself/ herself emerges as the
most important factor in the educational process.

Λέξεις κλειδιά
Εκπαιδευτικός, ρόλος, εκπαιδευτική πολιτική. 

0. Εισαγωγή

Ηπαρούσα έρευνα εστιάζεται στους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας και της
Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και στη σημασία που αποδίδουν στο ρόλο τους

σε σχέση με άλλους παράγοντες οι οποίοι επιδρούν στη μαθησιακή πράξη. Οι εκ-
παιδευτικοί αποτελούν μια πολυπληθή, ευαίσθητη αλλά και ισχυρή συγχρόνως
ομάδα εργαζομένων στο δημόσιο τομέα που διαφοροποιείται από τις άλλες, γιατί
ασκούν μια ιδιότυπη, ως προς τη μορφή και το περιεχόμενο, εργασία, στις ειδικές
συνθήκες της διδακτικής πράξης. Η εργασία τους μπορεί να παρομοιαστεί με την
παραγωγική διαδικασία της οποίας αποτέλεσμα είναι ένα άυλο «προϊόν» (η μάθηση),
του οποίου η σημασία και τα αποτελέσματα δεν δύναται άμεσα να αποτιμηθούν
διότι ενσωματώνονται στη διαδικασία δευτερογενούς κοινωνικοποίησης του ατόμου
(Παπαοικονόμου, 2011). Οι επιπτώσεις του δεν είναι άμεσα απτές, αλλά μακροπρό-
θεσμες. Δεν αποτελεί μια ομοιογενή ομάδα καθώς υπάρχουν διαφορετικές βαθμίδες,
γενική και επαγγελματική (τεχνική), όπως και δημόσια και ιδιωτική εκπαίδευση. Επο-
μένως υπάρχουν μειωμένες πιθανότητες να ομαδοποιηθούν και να λειτουργήσουν
ως σύνολο. Διαδραματίζουν διαμεσολαβητικό ρόλο ανάμεσα στο κράτος και στους



μαθητές, διαθέτουν μια μορφή θεσμοθετημένης εξουσίας και νομιμοποιείται η συμ-
βολή τους στην κοινωνική αναπαραγωγή· ασκείται κρατικός έλεγχος στο έργο τους
και δεν συμμετέχουν στη διαχείριση των ζητημάτων της εκπαιδευτικής πολιτικής.
Δεν ανταποκρίνονται στον ιδεατό τύπο του γραφειοκράτη, δεν υποτάσσονται στη
ρουτίνα (αφού έχουν συνεχώς διαφορετικούς μαθητές), δεν έχουν τεχνοκρατικό
ρόλο και η εργασία τους δεν είναι μια ουδέτερη διαδικασία. Επίσης ασχολούνται με
τη διεκπεραίωση διοικητικών υποχρεώσεων και παρουσιάζουν τις εξής ιδιοτυπίες:
ιδιάζουσα χρήση του χρόνου και του χώρου, μικρό ωράριο, χρήση άτυπων κανόνων,
ρευστότητα διδακτικής πράξης με πολυδιάστατο χαρακτήρα, ανάπτυξη κριτικής
και δημιουργικής σκέψης, σύνθετη γνώση και διαρκής ανανέωσή της, ικανότητα επι-
κοινωνίας και συνεργασίας, πλούσιες εμπειρίες από την εξω-εργασιακή ζωή1.

Όπως υποστηρίζει η Sharon Gewirtz, η μορφή και το περιεχόμενο της εργασίας
των εκπαιδευτικών επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό από τους μηχανισμούς που κα-
τανέμουν τους πόρους και τους μαθητές στο σχολείο και τις τάξεις, το σύστημα εξε-
τάσεων, το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον του σχολείου και το σύστημα
διοίκησης. Επομένως οποιαδήποτε προσπάθεια κατανόησης της εργασίας των εκ-
παιδευτικών θα πρέπει να περιλαμβάνει απαραιτήτως μια συστηματική ανάλυση
του άμεσου σχολικού περιβάλλοντος και της άποψης που έχουν οι ίδιοι οι εκπαι-
δευτικοί για την εργασία τους, αλλά και για τη βαρύτητα των άλλων παραγόντων
που συνδιαμορφώνουν την επαγγελματική τους καθημερινότητα στα πλαίσια του
ευρύτερου οικονομικού, κοινωνικού και πολιτικού πλαισίου2.

Η εργασία των εκπαιδευτικών, η διδασκαλία, χαρακτηρίζεται από ποικίλες αντι-
φάσεις: ενώ της αποδίδεται μεγάλη αξία και ταυτίζεται με το κοινωνικό συμφέρον
αφενός, είναι εν μέρει υπο-αξιολογημένη, με μικρό κύρος στην κοινωνία αφετέρου3.
Επίσης θεωρείται μια ομοιογενής δραστηριότητα, ενώ στην πράξη υπάρχει ετερο-
γένεια. Αυτή πηγάζει από τις de facto διαφορές στα χαρακτηριστικά διδασκόντων
και διδασκομένων, σχολικής μονάδας ή ιδρύματος, από τους στόχους των αναλυτι-
κών προγραμμάτων και τις κανονιστικές αρχές στη διδακτική πράξη. Ενώ εκλαμβά-
νεται ως αποτέλεσμα των ατομικών ικανοτήτων, εμπειριών και επιλογών φέρνοντας
τη σφραγίδα του διδάσκοντα, προκαθορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τον άμεσο ή
έμμεσο κρατικό έλεγχο που ασκείται σε αυτή. Ενώ ταυτίζεται με σταθερές αξίες,
επηρεάζεται από το σχολικό περιβάλλον και το ευρύτερο οικονομικό, κοινωνικό και
πολιτικό πλαίσιο, το οποίο μεταβάλλεται διαρκώς.

Το ζήτημα του πώς ορίζεται ένα αποτελεσματικό σχολείο είναι εξαιρετικά πολύ-
πλοκο και πολυσχιδές καθώς υπάρχουν αντιφατικές απόψεις για το ποια πρέπει
να είναι τα αποτελέσματα του σχολείου και ιδιαίτερα ποια σχολεία είναι ή όχι απο-
τελεσματικά (Παπαοικονόμου & Κυρίτσης, 2012). Γενικά, η αποτελεσματικότητα τεί-
νει στην επέ κταση όπου συναντάται η γνώση με τη σχολική αποτελεσματικότητα,
η οποία, όπως επισημαίνουν οι King και Peart (1990), συχνά αξιολογείται με σταθμι-
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σμένα κριτήρια. Από την άλλη, ο ορισμός, όπως τον χρησιμοποιεί ο Gaskell (1995),
είναι η μέτρηση της επιτυχίας, ιδιαίτερα όταν τα σχολεία την επιδεικνύουν ως απά-
ντηση των αναγκών των μαθητών συνδυάζοντας τους στόχους και το πρόγραμμα
σπουδών. Είναι ουσιαστικά μια συνολική μέ τρηση της ικανοποίησης των κοινωνικών
αναγκών μέσω της σχολικής επιτυ χίας (Kane et al, 2011).

Για να αποτιμήσουν την αποτελεσματικότητα ή μη ενός σχολείου οι ερευ νητές
χρησιμοποίησαν μια σειρά κριτηρίων ή μεθόδων ανάλογα με το επι στημονικό πεδίο
που υπηρετούσαν, προσδιορίζοντας ένα σύνολο χαρακτηρι στικών, που επηρεάζουν
τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης. Αυτά ήταν:

α) Το αποτελεσματικό σχολείο έχει μια οργανωμένη, σκόπιμη, εργασιακή ατμό-
σφαιρα, η οποία είναι ασφαλής. Σε αυτό το περιβάλλον λειτουργεί η διαπροσω-
πική επικοινωνία μεταξύ των μαθητών και των δασκάλων στη ριγμένη στη
συνεργασία.

β) Υπάρχουν προσδοκίες ότι όλοι οι μαθητές μπορούν να επιτύχουν. Η επι τυχία των
προσδοκιών εξασφαλίζεται με τη βοήθεια εποπτικού και διδα κτικού υλικού ώστε
η «διδασκαλία» να γίνει «μάθηση».

γ) Η διοίκηση του σχολείου λειτουργεί με τη συνεργασία του διευθυντή και του συλ-
λόγου των διδασκόντων. Ειδικά, ο διευθυντής πρέπει να φέρεται σαν ένας προ-
πονητής, ένας συνεργάτης, ένας εμψυχωτής.

δ) Υπάρχει ένας σαφής στόχος του σχολείου (όραμα) στην κατεύθυνση της συν-
αντίληψης για τα αποτελέσματα, τις προτεραιότητες, την αξιολόγηση και την ευ-
θύνη, αναγνωρίζοντας την ευθύνη του σχολείου για την επί τευξή του.

ε) Οι δάσκαλοι είναι ο καθοριστικός παράγοντας και κατανέμουν το σχολικό χρόνο
στη διδασκαλία ουσιαστικών ικανοτήτων, αξιοποιώντας το πρόγραμμα σπου-
δών.

στ)  Η σχολική επιτυχία των μαθητών αξιολογείται συχνά μέσα από μια ποικι λία με-
θόδων αξιολόγησης. Τα αποτελέσματα αυτής της αξιολόγησης χρη σιμοποιούνται
για τη βελτίωση τόσο της παρουσίας του κάθε μαθητή όσο και του προγράμ-
ματος. Αυτά τα αποτελέσματα θα καταδείξουν αν υπάρ χει σύνδεση μεταξύ προ-
τιθέμενου, διδασκόμενου και αξιολογούμενου προγράμματος σπουδών. Επίσης οι
μέθοδοι αξιολόγησης πρέπει να τονί ζουν σε «περισσότερο αυθεντική αξιολόγηση»
του κύριου προγράμματος σπουδών.

ζ) Τέλος, ένα αποτελεσματικό σχολείο πρέπει να συνεργάζεται με τους γο νείς. Πρέ-
πει να υπάρχει εμπιστοσύνη και επικοινωνία με τους γονείς που μοιράζονται τα
αποτελέσματα (Strong et al, 2011).

Σύγχρονες μελέτες4 επισημαίνουν συχνά ότι η εκπαιδευτική πολιτική που υιοθε-
τείται τις τελευταίες δεκαετίες για τη μεταρρύθμιση εντείνει τις αντιφάσεις που επι-
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κρατούν. Πράγματι οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο επίκεντρο των αλλαγών και α-
ντιμετωπίζονται ως βασικοί συντελεστές για τον εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης
που θεωρείται προϋπόθεση για την επιδιωκόμενη εθνική ανάπτυξη: αναμένεται να
προετοιμάσουν το νέο πρότυπο εργαζόμενου και πολίτη για την «κοινωνία της γνώ-
σης και της πληροφορίας», για την παγκόσμια αγορά εργασίας με υψηλή εξειδί-
κευση, ευελιξία και υπευθυνότητα και να συμβάλλουν στην επίλυση μείζονος
σημασίας προβλημάτων ενός σύγχρονου κράτους (ανοχή στη διαφορά, άμβλυνση
ανισοτήτων, καλλιέργεια δημοκρατικών πεποιθήσεων). Οι πρακτικές που ακολου-
θούνται και οι συγκεκριμένες αλλαγές που προωθούνται καθιστούν τους εκπαιδευ-
τικούς μια «απούσα» παρουσία στις εξελίξεις5, παρότι η υλοποίηση τους
προϋποθέτει, σε μεγαλύτερο από το παρελθόν βαθμό, τη συναίνεση και τη συμβολή
τους. Στο σημείο αυτό θα πρέπει να ειπωθεί πως οι αντιφάσεις αυτές συνδέονται
με τις ευρύτερες αντιφάσεις που περικλείει η εκπαιδευτική πολιτική και πως ο επαγ-
γελματισμός είναι μια σημαντική πτυχή της μεταρρύθμισης που προωθεί η σύγχρονη
εκπαιδευτική πολιτική για να επιτύχει τις σχεδιαζόμενες αλλαγές.

1. Μεθοδολογία της έρευνας

Βασικός άξονας της έρευνας είναι ο εαυτός, ως «ενορχηστρωτής» των διαφόρων
ταυτοτήτων ρόλου, των εσωτερικευμένων προσδιορισμών θέσης, της άποψης

με άλλα λόγια του εκπαιδευτικού για το ρόλο του. Έγινε προσπάθεια ένταξης του
υποκειμένου στο εργασιακό του περιβάλλον. Πιο συγκεκριμένα ρωτήθηκαν οι ίδιοι
οι εκπαιδευτικοί για τη βαρύτητα του ρόλου τους καταρχάς στην εκπαιδευτική
πράξη και στη συνέχεια για τη βαρύτητα άλλων παραγόντων που παίζουν κατά
κοινή ομολογία σημαντικό ρόλο στην μαθησιακή διαδικασία. Πιο συγκεκριμένα οι
ερωτήσεις περιλάμβαναν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για τη βαρύτητα του
ρόλου τους, τη βαρύτητα της κοινωνικής προέλευσης των μαθητών, τη βαρύτητα
των σχολικών εγχειριδίων, της υλικοτεχνικής υποδομής, των αναλυτικών προγραμ-
μάτων και της οργάνωσης και της διοίκησης του σχολείου. Σκοπός των ερωτήσεων
αυτών ήταν η ανίχνευση της αυτοαντίληψης των εκπαιδευτικών αναφορικά με το
έργο τους συγκρινόμενο με άλλους παράγοντες που συνδράμουν την εκπαιδευτική
διαδικασία. Οι υποθέσεις που διερευνήθηκαν αφορούσαν τη σχέση της άποψης που
έχουν οι εκπαιδευτικοί για το ρόλο τους και τους άλλους παράγοντες της μαθησι-
ακής διαδικασίας και το φύλο, την κατοχή ή όχι διευθυντικής θέσης και την κατοχή
ή όχι μεταπτυχιακών και διδακτορικών τίτλων. Στη συνέχεια το δείγμα διαχωρίστηκε
σε εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και έγιναν οι
ίδιοι έλεγχοι. Σκοπός του διαχωρισμού αυτού ήταν η εύρεση τυχόν διαφοροποι-
ήσεων ανάμεσα στις δύο βαθμίδες της εκπαίδευσης.

Για τη διερεύνηση του ερευνητικού προβλήματος θεωρήθηκε ως καταλληλότερη
μέθοδος η επισκόπηση (survey) που παρά τους περιορισμούς της, θεωρείται πλε-



ονεκτικότερη άλλων ερευνητικών εργαλείων προκειμένου να συμμετάσχει στην
έρευνα ένας μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών και των δυο βαθμίδων από όλη την
Ελλάδα (Heller, K. & Rosemann, R., 1974). Για την κατασκευή του ερωτηματολογίου
χρησιμοποιήθηκαν παρόμοιες έρευνες που διεξήχθησαν στις Ηνωμένες Πολιτείες
που είχαν ως σκοπό τη διερεύνηση της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών
στον εργασιακό τους χώρο (Guskey & Passaro, 1994). Πληθυσμός της έρευνας ήταν
οι εκπαιδευτικοί όλων των δημόσιων σχολείων της Πρωτοβάθμιας και της Δευτε-
ροβάθμιας Εκπαίδευσης. Συγκεντρώθηκαν 720 απαντήσεις με ποσοστό απόκρισης
το 36,3% των σταλμένων ερωτηματολογίων που αποτελεί και το τελικό δείγμα. Το
ποσοστό αυτό μπορεί να θεωρηθεί, σύμφωνα με τα διεθνή δεδομένα, αρκετά ικα-
νοποιητικό για έρευνες με ερωτηματολόγια (Ξωχέλλης, 1984, Παπαναούμ, 2003).
Το γεγονός αυτό το ενισχύουν οι ιδιόρρυθμες ελληνικές συνθήκες, δηλαδή το γεγονός
ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί διακατέχονται από ένα αίσθημα δυσπιστίας για κάθε
είδους έρευνα. Για την ανάδειξη σχέσεων με το φύλο χρησιμοποιήθηκε το στατι-
στικό πακέτο SPSS και η μέθοδος του χ2 ως η πλέον κατάλληλη μέθοδος συσχέτισης
ονομαστικών και κατηγορικών μεταβλητών. 

2. Το προφίλ των εκπαιδευτικών της έρευνας 

Καταρχάς, πραγματοποιήθηκε μια δοκιμαστική έρευνα στο Γυμνάσιο και στο Λύ-
κειο του Πολυκάστρου Κιλκίς. Παρουσιάστηκαν κάποια προβλήματα στο αρχικό

ερωτηματολόγιο κυρίως λόγω του ότι η παραγοντική ανάλυση έδειξε χαμηλές συ-
σχετίσεις ανάμεσα στις μεταβλητές που αποτελούσαν τους δείκτες. Αφού έγιναν οι
απαιτούμενες αλλαγές στο ερωτηματολόγιο και αναδιαμορφώθηκαν οι διάφορες
ερωτήσεις που παρουσίασαν πρόβλημα στην παραγοντική ανάλυση έγινε ξανά δο-
κιμαστική έρευνα στο Γυμνάσιο Αξιούπολης στο Κιλκίς. Αφού ξεπεράστηκαν τα προ-
βλήματα και φάνηκαν ισχυρές φορτίσεις στην παραγοντική ανάλυση, πήρε την
τελική του μορφή και συντάχθηκε η αρχική επιστολή που συνόδευε τη σελίδα στο
διαδίκτυο. Στάλθηκαν γύρω στα 1982 ηλεκτρονικά μηνύματα σε εκπαιδευτικούς
όλων των κλάδων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Για την εύρεση
των λιστών ηλεκτρονικού ταχυδρομείου χρησιμοποιήθηκαν κυρίως οι υπηρεσίες του
Πανελλήνιου Σχολικού δικτύου και κυρίως οι νεόκοπες λίστες του Βήματος Ερμής.
Πιο συγκεκριμένα, στο Πανελλήνιο Σχολικό Δίκτυο (www.sch.gr) υπάρχουν διαθέσιμες
οι ιστοσελίδες εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης όλων
των ειδικοτήτων. Σε κάθε μια από αυτές υπάρχει διαθέσιμη η ηλεκτρονική διεύθυνση
του κάθε εκπαιδευτικού. Επίσης, μια νέα λειτουργία του δικτύου είναι η δημιουργία
ενός κόμβου σε κάθε νομό της χώρας με τη δυνατότητα διάχυσης ενός μηνύματος
ηλεκτρονικού σε όλους τους χρήστες του νομού (Βήμα Ερμής).

Σε διάστημα ενός μηνός είχαν συγκεντρωθεί 720 απαντήσεις. Συνολικά απάντησε
το 36,3% που αποτελεί και το τελικό δείγμα. Το ποσοστό αυτό μπορεί να θεωρηθεί,
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σύμφωνα με τα διεθνή δεδομένα, αρκετά ικανοποιητικό για έρευνες με ερωτηματο-
λόγια (Παπαναούμ, 2003). Το γεγονός αυτό το ενισχύουν οι ιδιόρρυθμες ελληνικές
συνθήκες, δηλαδή το γεγονός ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί διακατέχονται από ένα
αίσθημα δυσπιστίας για κάθε είδους έρευνα (Ξωχέλης, 1984). Αφού συγκεντρώθηκαν
τα ερωτηματολόγια συγκρίθηκε το ποσοστό των επιστρεφόμενων ερωτηματολό-
γιων της κάθε βαθμίδας εκπαίδευσης με το ποσοστό των εκπαιδευτικών της κάθε
βαθμίδας του πληθυσμού:

Πίνακας 1. Κατανομή εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης και ποσοστό εκπαιδευτικών του πληθυσμού 

κατά βαθμίδα εκπαίδευσης

Βαθμίδα Αριθμός και ποσοστό (%) Ποσοστό (%) εκπαιδευτικών
εκπαιδευτικών της έρευνας του πληθυσμού

Ν % %

Νηπιαγωγεία 55 7,6 8,0

Δημοτικά 160 22,3 27,3

Γυμνάσια-Λύκεια 480 66,6 59,5

Missing 25 3,3

Σύνολο 720 100,0 100,0

Παρατηρείται μια μικρή απόκλιση στον πληθυσμό των δασκάλων των Δημοτικών
σχολείων και των καθηγητών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Από τις αναλυτικές κα-
τανομές των εκπαιδευτικών που πήραν μέρος στην έρευνα διαφαίνεται επίσης μια
επαρκής αντιστοιχία ανάμεσα στις ειδικότητες των εκπαιδευτικών της έρευνας και
του πληθυσμού όσον αφορά κυρίως τους εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας εκ-
παίδευσης. Παρατηρούμε υπεραντιπροσώπευση των εκπαιδευτικών πληροφορικής
προφανώς λόγω της μεγαλύτερης εξοικείωσής και πρόσβασή τους στο δίκτυο, δε-
δομένου ότι στην περίπτωση αυτή το ερωτηματολόγιο εστάλη ηλεκτρονικά. Πιο
αναλυτικά: 
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Πίνακας 2. Ειδικότητες εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα

Ειδικότητα Συχνότητα Ποσοστό δείγματος Ποσοστό πληθυσμού6

Θεολόγοι 19 2,6 2,5

Φιλόλογοι 107 14,9 14,5

Μαθηματικοί 45 6,3 6,4

Φυσικοί κλπ. 48 6,7 6,6

Γαλλικών 12 1,7 1,9

Αγγλικών 43 6,0 3,1

Γερμανικών 8 1,1 0,7

Καλλιτεχνικών 3 0,4 0,7

Οικονομολόγων 8 1,1 0,8

Κοινωνιολόγοι 2 0,1 0,5

Φυσικής Αγωγής 31 4,3 3,1

Μηχανικοί 5 0,7 0,3

Νομικών κλπ. 1 0,1 0,4

Ιατροί, Γεωπόνοι 12 1,7 0,2

Μουσικών 5 0,7 1,2

Τεχνολόγοι ΑΣΕΤΕΜ 7 1,0 0,5

Λοιποί Τεχνολόγοι 18 2,5 0,7

Πληροφορικής 105 14,6 2

Νηπιαγωγοί 55 7,6 9,1

Δάσκαλοι 160 22,2 43,7

Σύνολο 695 96.5 98,9

Missing 25 3,5 1,1

720 100 100

Από την αντιπαραβολή από τους παραπάνω εκπαιδευτικούς οι μισοί περίπου
ήταν άνδρες και οι μισοί γυναίκες. Πιο αναλυτικά: 
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Πίνακας 3. Φύλο των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα

ΦΥΛΟ Συχνότητα Ποσοστό

Άνδρες 345 47.9

Γυναίκες 367 51.0

Δεν απάντησαν 8 1.1

Σύνολο 720 100.0

Σχηματικά η κατανομή έχει ως εξής: 

Σχήμα 1. Το φύλο των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα

Από τα δεδομένα που παρουσιάζονται στον πίνακα 2 και στο Σχήμα 1 φαίνεται
μια ισομερής συμμετοχή των ανδρών και των γυναικών στην έρευνα. Όσον αφορά
τις άλλες ανεξάρτητες μεταβλητές το 10,8% κάλυπτε μια διευθυντική θέση, μετα-
πτυχιακούς τίτλους σπουδών είχαν το 28,3% ενώ μόλις το 3,3% είχαν διδακτορικό
τίτλο σπουδών.

Σε όλες τις ερωτήσεις της έρευνας πραγματοποιήθηκε έλεγχος χ2 έχοντας ως
ανεξάρτητες μεταβλητές το φύλο, την κατοχή μεταπτυχιακών και τη διευθυντική
θέση για την εύρεση στατιστικά σημαντικών σχέσεων ανάμεσα στις υπο-ομάδες των
εκπαιδευτικών. Προηγήθηκε μη παραμετρικός έλεγχος χ2 για τη διερεύνηση της
αξιοπιστίας του δείγματος (κριτήριο καλής προσαρμογής). Τα αποτελέσματα του
παρακάτω πίνακα δείχνουν ότι τα δεδομένα που συλλέχτηκαν ακολουθούν την κα-
νονική κατανομή και είναι κατάλληλα για τους διαφόρους στατιστικούς υπολογι-
σμούς:
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Πίνακας 4. Μη παραμετρικός έλεγχος χ2 (κριτήριο καλής προσαρμογής)

Βαρύτητα Βαρύτητα της Βαρύτητα Βαρύτητα Βαρύτητα Βαρύτητα
του ίδιου του κοινωνικής των της των της

εκπαιδευτικού προέλευσης σχολικών υλικοτεχνικής αναλυτικών οργάνωσης
των μαθητών εγχειριδίων υποδομής προγραμμάτων και της 

διοίκησης

Chi-Square 1028,453a 401,209a 101,070a 120,657a 26,959a 238,388b

df 5 5 5 5 5 5

Asymp. Sig. ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

3. Παρουσίαση των αποτελεσμάτων

Σύμφωνα με τον πίνακα 5 παρακάτω στη μεγάλη πλειοψηφία τους οι εκπαιδευ-
τικοί θεωρούν ότι αποτελούν τον κύριο μοχλό της αποτελεσματικής λειτουργίας

του σχολείου.

Πίνακας 5. Η βαρύτητα του ίδιου του εκπαιδευτικού για 
την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου

Προτίμηση Συχνότητα Ποσοστό Πραγματικό Συσωρευτικό 
Ποσοστό Ποσοστό

ΠΡΩΤΗ 416 57,8 60,5 39,5

ΔΕΥΤΕΡΗ 137 19,0 19,9 19,6

ΤΡΙΤΗ 49 6,8 7,1 12,5

ΤΕΤΑΡΤΗ 37 5,1 5,4 7,1

ΠΕΜΠΤΗ 28 3,9 4,1 3,1

ΕΚΤΗ 21 2,9 3,1 100,0

Σύνολο 688 95,6 100,0

ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΩ 32 4,4

Σύνολο 720 100,0

Το 60,5% του συνολικού δείγματος θεωρεί ότι ο εκπαιδευτικός αποτελεί την αιχμή
του δόρατος στην εκπαιδευτική διαδικασία. Στη συνέχεια ελέγχθηκε η περίπτωση
να επηρεάζει το φύλο των εκπαιδευτικών ως ανεξάρτητη μεταβλητή την παρα-
πάνω άποψη. Χρησιμοποιήθηκε ο έλεγχος του χ2. Πιο συγκεκριμένα τα αποτελέ-
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σματα έδειξαν ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στις δύο με-
ταβλητές (χ2=7.654, df=5, p=0,001<α) και ότι οι απόψεις των δύο ομάδων εκ-
παιδευτικών δεν διαφοροποιούνται ιδιαίτερα πέρα από τους άνδρες που θεωρούν
σε ποσοστό 63,5% σε σχέση με το αντίστοιχο 57,5% των γυναικών ότι ο εκπαιδευ-
τικός αποτελεί το σημαντικότερο παράγοντα στην εκπαιδευτική διαδικασία.

Σχήμα 2. Απόψεις ανδρών και γυναικών εκπαιδευτικών για 
τη βαρύτητα του ρόλου τους

Σημαντικό εύρημα αποτελεί το γεγονός ότι παρουσιάστηκε στατιστικά σημαντική
σχέση όσον αφορά τη βαρύτητα του εκπαιδευτικού ανάμεσα στους διευθυντές που
ρωτήθηκαν και τους άλλους συναδέλφους (χ2=19.227, df=5, p=0,002<α). Σε πο-
σοστό 84% σε σύγκριση με το αντίστοιχο 57,8% των άλλων εκπαιδευτικών πι-
στεύουν ότι ο βασικότερος παράγοντας της εκπαιδευτικής πράξης είναι ο
εκπαιδευτικός. Η ύπαρξη μεταπτυχιακών τίτλων από την άλλη δεν παρουσιάζει
στατιστικά σημαντική σχέση. 

Η δεύτερη επιλογή αφορούσε τη βαρύτητα της κοινωνικής προέλευσης του μα-
θητή ως καθοριστικού παράγοντα στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ο πίνακας παρα-
κάτω παρουσιάζει τα συνολικά αποτελέσματα:
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Πίνακας 6. Η βαρύτητα της κοινωνικής προέλευσης των μαθητών 
για την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου

Προτίμηση Συχνότητα Ποσοστό Πραγματικό Συσωρευτικό 
Ποσοστό Ποσοστό

ΠΡΩΤΗ 55 7,6 8,0 8,0

ΔΕΥΤΕΡΗ 83 11,5 12,1 20,1

ΤΡΙΤΗ 76 10,6 11,0 31,1

ΤΕΤΑΡΤΗ 75 10,4 10,9 42,0

ΠΕΜΠΤΗ 90 12,5 13,1 55,1

ΕΚΤΗ 309 42,9 44,9 100,0

Σύνολο 688 95,6 100,0

ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΩ 32 4,4

Σύνολο 720 100,0

Ο παραπάνω πίνακας παρουσιάζει εύγλωττα την αδιαφορία της μεγάλης πλει-
οψηφίας των εκπαιδευτικών για την κοινωνική προέλευση των μαθητών (44,9%).
Παρόλα αυτά δεν θα πρέπει να θεωρηθούν αμελητέα και τα ποσοστά των άλλων
επιλογών τα οποία δείχνουν ότι η κοινωνική προέλευση των μαθητών έχει σημασία
κατά τη γνώμη των εκπαιδευτικών και επιδρά στη διδακτική πράξη. Παρατηρήθηκε
στατιστικά σημαντική συσχέτιση ανάμεσα στην συγκεκριμένη ερώτηση και στο φύλο
των εκπαιδευτικών (χ2=8.987, df=5, p=0,001<α). Οι άνδρες εκπαιδευτικοί θε-
ωρούν την κοινωνική προέλευση των μαθητών πιο σημαντικό παράγοντα σε σχέση
με τις γυναίκες (στην πρώτη προτίμηση 9,3% σε σύγκριση με ένα 6,8% για τις γυναί-
κες και αντίστοιχα στη δεύτερη ένα 14,1% για τους άνδρες σε σχέση με ένα 10,2%
για τις γυναίκες). Οι άλλοι ανεξάρτητοι παράγοντες (μεταπτυχιακά και διευθυντική
θέση δεν παρουσιάζουν στατιστικά σημαντική σχέση). 
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Σχήμα 3. Απόψεις ανδρών και γυναικών εκπαιδευτικών για τη βαρύτητα 

Η επόμενη ερώτηση αφορούσε τη βαρύτητα των σχολικών εγχειριδίων στην απο-
τελεσματική λειτουργία του σχολείου. Η κατανομή των απαντήσεων όπως παρου-
σιάζεται αναλυτικά στον παρακάτω πίνακα δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν
μοιρασμένες απόψεις σχετικά με τη σπουδαιότητα των σχολικών εγχειριδίων με τη
μεγάλη πλειοψηφία να θεωρεί ότι τα σχολικά εγχειρίδια δεν παίζουν σημαντικό ρόλο
στην εκπαιδευτική διαδικασία (στην τέταρτη και στην πέμπτη προτίμηση το 25,3%
και το 23,7% αντίστοιχα). 
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Πίνακας 7. Η βαρύτητα των σχολικών εγχειριδίων για 
την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου

Προτίμηση Συχνότητα Ποσοστό Πραγματικό Συσωρευτικό 
Ποσοστό Ποσοστό

ΠΡΩΤΗ 55 7,6 8,0 8,0

ΔΕΥΤΕΡΗ 99 13,8 14,4 22,4

ΤΡΙΤΗ 125 17,4 18,2 40,6

ΤΕΤΑΡΤΗ 174 24,2 25,3 65,8

ΠΕΜΠΤΗ 163 22,6 23,7 89,5

ΕΚΤΗ 72 10,0 10,5 100,0

Σύνολο 688 95,6 100,0

ΔΕΝ ΑΠΑ-ΝΤΩ 32 4,4

Σύνολο 720 100,0

Ο έλεγχος χ2 για τη διαφοροποίηση ανάλογα με το φύλο και τη διευθυντική θέση
των ερωτώμενων δεν έδειξε στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα. Αντίθετα στατι-
στικά σημαντική σχέση υπάρχει ανάμεσα στους κατόχους μεταπτυχιακών τίτλων
σπουδών και στους άλλους εκπαιδευτικούς (χ2=10.970, df=5, p=0,002<α). Πιο
συγκεκριμένα ο έλεγχος έδειξε ότι το 39,8% των εκπαιδευτικών με μεταπτυχιακό
κατατάσσουν στην πέμπτη ή στην έκτη προτίμηση τα σχολικά εγχειρίδια ως σημαν-
τικούς παράγοντες για την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου σε σύγκριση
με ένα αντίστοιχο 32,3% των άλλων συναδέλφων τους. 

Μοιρασμένες είναι και οι απόψεις στην επόμενη ερώτηση η οποία αφορά την υλι-
κοτεχνική υποδομή. Η μεγάλη πλειοψηφία του δείγματος τη θεωρεί τρίτη προτε-
ραιότητα (29,1%) ενώ μεγάλο ποσοστό την τοποθετεί στην τέταρτη ή στην πέμπτη
θέση (17,6% και 14,1% αντίστοιχα). Όπως και στην προηγούμενη ερώτηση καμία
ανεξάρτητη μεταβλητή (φύλο, μεταπτυχιακά, διευθυντική θέση) δεν έχει κάποια
στατιστικά σημαντική σχέση. Ο ακόλουθος πίνακας δείχνει τα αναλυτικά αποτελέ-
σματα:
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Πίνακας 8. Η βαρύτητα της υλικοτεχνικής υποδομής για 
την αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου

Προτίμηση Συχνότητα Ποσοστό Πραγματικό Συσωρευτικό 
Ποσοστό Ποσοστό

ΠΡΩΤΗ 116 16,1 16,9 16,9

ΔΕΥΤΕΡΗ 118 16,4 17,2 34,0

ΤΡΙΤΗ 200 27,8 29,1 63,1

ΤΕΤΑΡΤΗ 121 16,8 17,6 80,7

ΠΕΜΠΤΗ 97 13,5 14,1 94,8

ΕΚΤΗ 36 5,0 5,2 100,0

Σύνολο 688 95,6 100,0

ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΩ 32 4,4

Σύνολο 720 100,0

Στη συνέχεια εξετάστηκε η άποψη των εκπαιδευτικών για το αναλυτικό πρό-
γραμμα και για τη βαρύτητα του στην αποτελεσματική λειτουργία του σχολείου. Για
μια ακόμη φορά δεν θεωρείται ο πιο σημαντικός παράγοντας και η πλειοψηφία του
δείγματος το τοποθετεί στην δεύτερη (19%) στην τρίτη προτίμηση (21,2%) και στην
τέταρτη (19,2%) επιλογή. Όσον αφορά τους παράγοντες που επηρεάζουν τις επι-
λογές των εκπαιδευτικών το φύλο και τα μεταπτυχιακά δεν επηρεάζουν σημαντικά.
Αντίθετα η κατοχή διευθυντικής θέσης δείχνει μια στατιστικά σημαντική συσχέτιση
(χ2=10.036 df=5 p<0,05). Σημαντικό εύρημα αποτελεί το γεγονός ότι το 45,3% των
διευθυντών που πήραν μέρος στην έρευνα θεωρούν ότι το αναλυτικό πρόγραμμα
είναι απαραίτητο (πρώτη ή δεύτερη επιλογή) για την αποτελεσματική λειτουργία
του σχολείου σε σύγκριση με τους απλούς εκπαιδευτικούς οι οποίοι σε ποσοστό
31,1% θεωρούν το αναλυτικό πρόγραμμα πρώτη ή δεύτερη προτεραιότητα τους.
Το διάγραμμα στη συνέχεια δείχνει εύγλωττα τα προηγούμενα αποτελέσματα:
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Σχήμα 4. Σχέση διευθυντικής θέσης και άποψης για 
τη βαρύτητα του αναλυτικού προγράμματος

Τέλος, θα αναφερθούμε στην τελευταία ερώτηση που τέθηκε στους εκπαιδευτι-
κούς και η οποία αφορούσε τη βαρύτητα της οργάνωσης και της διοίκησης. Η συ-
χνότητα κατανομών στο σύνολο του δείγματος έδειξε ότι η πλειοψηφία τη θεωρεί
ως πρώτη ή δεύτερη επιλογή με 59,8%. Ο πίνακας 9 παρουσιάζει τα αποτελέσματα
αναλυτικά:

Πίνακας 9. Η βαρύτητα της οργάνωσης και της διοίκησης για την αποτελεσμα-
τική λειτουργία του σχολείου

Προτίμηση Συχνότητα Ποσοστό Πραγματικό Συσωρευτικό 
Ποσοστό Ποσοστό

ΠΡΩΤΗ 238 33,1 34,5 34,5

ΔΕΥΤΕΡΗ 174 24,2 25,3 59,8

ΤΡΙΤΗ 79 11,0 11,5 71,3

ΤΕΤΑΡΤΗ 62 8,6 9,0 80,3

ΠΕΜΠΤΗ 79 11,0 11,5 91,7

ΕΚΤΗ 57 7,9 8,3 100,0

Σύνολο 689 95,7 100,0

ΔΕΝ ΑΠΑΝΤΩ 31 4,3

Σύνολο 720 100,0
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Ο παράγοντας που έχει στατιστικά σημαντική επίδραση είναι το μεταπτυχιακό
(χ2=14, 666 df=5 p<0,001) με το 69,1% των εκπαιδευτικών που κατέχουν μετα-
πτυχιακό τίτλο θεωρεί την οργάνωση και διοίκηση πρώτη ή δεύτερη προτεραιότητα
σε σύγκριση με το 56% των άλλων εκπαιδευτικών.

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν συγκριτικοί στατιστικοί έλεγχοι για τους εκπαι-
δευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης διότι, παρά τις ομοιότη-
τες, οι συνθήκες εργασίας, οι όροι αλλά και το εργασιακό περιβάλλον δεν
ταυτίζονται. Πιο συγκεκριμένα στην έρευνα αυτή συμμετείχαν 215 εκπαιδευτικοί
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (55 νηπιαγωγοί και 160 δάσκαλοι). Για το στατιστικό
έλεγχο χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος του χ2 η οποία έδειξε τα εξής αποτελέσματα:
α) όσον αφορά τη βαρύτητα του ίδιου του εκπαιδευτικού στην αποτελεσματική λει-
τουργία του σχολείου το 58,9% των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας την τοπο-
θετεί στην πρώτη προτίμηση σε σχέση με το 63,8% των εκπαιδευτικών της
πρωτοβάθμιας (χ2=7,753, df=5, p=0,002<α) Σημαντικό εύρημα αποτελεί το γεγο-
νός ότι το 24,1% των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας την τοποθετούν στη δεύ-
τερη θέση σε σχέση με το αντίστοιχο 14,1% των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας,
β) δεν παρατηρείται καμία διαφοροποίηση στις απόψεις όσον αφορά την κοινωνική
προέλευση, τα σχολικά εγχειρίδια και την υλικοτεχνική υποδομή, γ) παρατηρείται
μια ελαφριά διαφοροποίηση όσον αφορά τη βαρύτητα των αναλυτικών προγραμ-
μάτων με τους καθηγητές να την τοποθετούν στην πρώτη και τη δεύτερη προτί-
μηση σε ποσοστό 14,3% και 16,5% αντίστοιχα ενώ για τους δασκάλους 13,1% και
24,9% αντίστοιχα (χ2= 8,765, df=4, p=0,002<α). Το σημαντικότερο εύρημα της αν-
τιπαράθεσης ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς των δύο βαθμίδων της εκπαίδευσης
ήταν ότι σε ποσοστό 39,1% οι καθηγητές θεωρούν ως σημαντικότερο παράγοντα
ενός αποτελεσματικού σχολείου την οργάνωση και τη διοίκηση σε σύγκριση με το
αντίστοιχο 24,9% των δασκάλων (χ2=33,763, df=5, p=0,000<α). Το παρακάτω
σχήμα δείχνει παραστατικά το αποτέλεσμα αυτό:
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Σχήμα 5. Απόψεις εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης σε σχέση με την οργάνωση και τη διοίκηση

4. Συζήτηση – Επίλογος

Ηπαρούσα έρευνα επιδίωξε να ανιχνεύσει τις αντιλήψεις των Ελλήνων εκπαιδευ-
τικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τον επαγγελματικό

τους ρόλο ή την «εσωτερική σπουδαιότητα» του ρόλου τους για την συγκρότηση του
εαυτού τους. Είχε ως αφετηρία την παραδοχή ότι το έργο του εκπαιδευτικού επιτελεί
ειδικό κοινωνικό ρόλο στη διαμόρφωση του οποίου συμβάλλει η άποψη του ίδιου του
εκπαιδευτικού για το έργο του όπως επίσης και η άποψη του για τους άλλους καθο-
ριστικούς παράγοντες της διδακτικής πράξης. Παρουσιάστηκαν οι απόψεις 720 εκ-
παιδευτικών για τη βαρύτητα που δίνουν οι ίδιοι στο έργο τους, στα αναλυτικά
προγράμματα, στα εγχειρίδια, στην οργάνωση και στη διοίκηση, στην κοινωνική προ-
έλευση των μαθητών τους και στην υλικοτεχνική υποδομή του σχολείου. Τα αποτελέ-
σματα έδειξαν ότι ο σημαντικότερος παράγοντας με διαφορά, ο οποίος αποτελεί την
αιχμή του δόρατος στην εκπαιδευτική διαδικασία, είναι οι ίδιοι με όλα τα υπόλοιπα
απλώς να δρουν επικουρικά και συμπληρωματικά. Επιμέρους ενδιαφέροντα συμπε-
ράσματα μπορούν να εξαχθούν από τις ανεξάρτητες μεταβλητές όπως το φύλο, η
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κατοχή διευθυντικής θέσης και τα μεταπτυχιακά και την επίδραση που έχουν σε ορι-
σμένες από τις ερωτήσεις. Ενδεικτικά μπορεί να αναφερθεί η τάση των διευθυντών
να θεωρούν το αναλυτικό πρόγραμμα σημαντικό παράγοντα της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας. Επίσης σημαντικό εύρημα αποτελεί το γεγονός ότι στην συντριπτική τους
πλειοψηφία οι διευθυντές θεωρούν τον εκπαιδευτικό τον σημαντικότερο παράγοντα
της εκπαιδευτικής πράξης σε σύγκριση με τους απλούς εκπαιδευτικούς που παρόλο
που και αυτοί στην πλειοψηφία τους έχουν την ίδια άποψη ένα ποσοστό της τάξης
τους 45% δεν προτάσσουν τη συγκεκριμένη επιλογή. Τέλος ενδιαφέρον εύρημα, το
οποίο θα μπορούσε να αποτελέσει αντικείμενο μελλοντικής έρευνας, αποτελεί η
άποψη των ανδρών εκπαιδευτικών σε σύγκριση με την αντίστοιχη άποψη των γυναι-
κών για τη βαρύτητα της κοινωνικής προέλευσης των μαθητών.

Στη σύγχρονη κοινωνία η έκρηξη των επιστημονικών και τεχνολογικών γνώσεων,
η παγκοσμιοποίηση της οικονομίας, η διαμόρφωση της κοινωνίας της πληροφορίας
και της πληροφορικής, είναι στοιχεία τα οποία επιδρούν στο χώρο της εκπαίδευσης
και τον αλλάζουν. Παρά τη μεγάλη σημασία των παραπάνω εξωτερικών παραγόν-
των στο επίπεδο της παρεχόμενης εκπαίδευσης, η αιχμή της εκπαιδευτικής διαδι-
κασίας παραμένει ο εκπαιδευτικός. Η παρούσα έρευνα κατέδειξε τους παράγοντες
που επηρεάζουν τη σημασία που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην επαγγελματική
τους ταυτότητα. Εκπαιδευτική πολιτική προσανατολισμένη στη βελτίωσή της θέσης
των εκπαιδευτικών θα συνεισφέρει στην μεγαλύτερη εμπλοκή τους με το επάγγελμά
τους με απώτερο στόχο την αύξηση της παραγωγικότητάς τους. 
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ΔΙΕΡΕΥΝΗΣΗ ΤΩΝ ΣΧΕΣΕΩΝ ΤΗΣ
ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΗΣ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΜΕ ΤΙΣ ΑΓΧΩΔΕΙΣ

ΔΙΑΤΑΡΑΧΕΣ ΠΑΙΔΙΩΝ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΗΛΙΚΙΑΣ

Σπυρίδων Τάνταρος Φωτεινή Σπαντιδάκη-Κυριαζή 
Αναπληρωτής Καθηγητής Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια
Ε.Κ.Π. Αθηνών Ε.Κ.Π. Αθηνών

Abstract
The purpose of the present study is the investigation of the relationship between family

functioning, expressed through the dimensions of cohesion and adaptability, and anxiety
disorders during childhood. The sample consisted of 102 students - 64 girls, 38 boys –
attending the last two grades of two Greek elementary schools of Attica. The first variable
was estimated with the use of the Family Adaptability Cohesion Evaluation Scale (FACES)
and the second with the use of Hellenic Spence Children’s Anxiety Scale (SCAS-GR).
The results showed that girls scored higher levels in all the anxiety subscales, compared
to boys. Birth order is related to anxiety levels, as later-born children scored higher than
firstborns. Family functioning seems to affect anxiety levels, with extreme levels of co-
hesion and adaptability being related to higher scores in all the subscales of SCAS-GR.

Λέξεις κλειδιά
Οικογενειακή Λειτουργία, Οικογενειακή Συνοχή, Οικογενειακή Προσαρμοστικότητα,
Αγχώδεις Διαταραχές.

1. Εισαγωγή

1.1. Οικογενειακή λειτουργία 
Η οικογένεια συνιστά ευρύ πεδίο διεπιστημονικού διαλόγου γύρω από το οποίο

έχουν αναπτυχθεί ποικίλες θεωρητικές προσεγγίσεις και ερευνητικό ενδιαφέρον επί
της λειτουργίας της και του ρόλου που διαδραματίζει σε αναπτυξιακό επίπεδο και
κατ’ επέκταση σε επίπεδο αιτιοπαθογένειας, διάφορων ψυχοπαθολογιών (Nichols,
2009). Η συστημική προσέγγιση έχει ασκήσει σημαντική επιρροή στη μελέτη της οι-
κογενειακής λειτουργίας και στη διαμόρφωση πολλών από τα υπάρχοντα μοντέλα
οικογενειακής θεραπείας. Η εφαρμογή των αρχών της Γενικής Θεωρίας Συστημάτων
στα ανθρώπινα συστήματα οδήγησε στην αντίληψη της οικογένειας ως ιδιαιτέρου
συστήματος με συγκεκριμένη οργάνωση και ιδιότητες. Πιο συγκεκριμένα, ορίζεται



ως ένα σύστημα ατόμων, βρισκόμενο σε συνεχή αλληλεπίδραση με το περιβάλλον,
που αποτελείται από υποσυστήματα (Παπαδιώτη-Αθανασίου, 2000). Η λειτουργία
του έγκειται στις αλληλεπιδράσεις των μελών, μεταξύ τους αλλά και με το ευρύτερο
περιβάλλον. Τα μέλη του αποτελούν τα υποσύστημα των γονέων ή και συζύγων και
το υποσύστημα των αδερφών (Τσαμπαρλή, 2004). Οι βασικές αρχές της εν λόγω
θεωρίας που διέπουν τη λειτουργία της οικογένειας, σε σχέση με την οικογενειακή
συνοχή και την οικογενειακή προσαρμοστικότητα, διαστάσεις που συνιστούν αντι-
κείμενο μελέτης της παρούσας έρευνας, είναι οι έννοιες του ορίου και της ομοιόστα-
σης (Ferreira, 1966, Minuchin, Nichols & Lee, 2006). 

Το όριο φιλτράρει τη συναισθηματική και πληροφοριακή συναλλαγή εντός και
εκτός της οικογένειας. Η λειτουργικότητα των ορίων είναι συνάρτηση του βαθμού
συνοχής και των μηχανισμών προσαρμογής της οικογένειας (Τσαμπαρλή, 2004). Φαι-
νόμενα οικογενειακής δυσλειτουργίας και ψυχοπαθολογίας συνδέονται με ακραία
όρια σε επίπεδο των δύο αυτών διαστάσεων (Minuchin, 1974, Nichols, 2009). Η μα-
κροχρόνια υπερεμπλοκή ή η έλλειψη συνοχής αφενός και η άκαμπτη οργάνωση ή η
αποδιοργάνωση αφετέρου, ενδέχεται να προκαλέσουν την κατάλυση των οικογε-
νειακών ορίων (Minuchin, 1974, Minuchin, Nichols & Lee, 2006). Τα όρια δομούνται
από το σύνολο των κανόνων που ορίζουν τον τρόπο επικοινωνίας – συνειδητής και
ασυνείδητης – και το σύνολο των αλληλεπιδράσεων των μελών μιας οικογένειας. Η
οικογενειακή συνοχή μπορεί να ιδωθεί ως ένα επίπεδο διαφοροποίησης των συστη-
μάτων σε σχέση με την διαπερατότητα (permeability) των ορίων τους που αντικα-
τοπτρίζει τον βαθμό εγγύτητας ή αποστασιοποίησης που διέπει τις μεταξύ τους
σχέσεις (Nichols, 2009). Η επισκόπησή της σε ένα συνεχές, περιλαμβάνει στο ένα
άκρο τα συστήματα που λειτουργούν σε ένα πολύ υψηλό βαθμό εγγύτητας έσωθεν
και απομόνωσης από το εξωτερικό περιβάλλον και στο άλλο άκρο, τα συστήματα
στα οποία κυριαρχεί η αποστασιοποίηση και η στροφή προς παράγοντες εκτός οι-
κογενειακού συστήματος (Μinuchin, 1974, Nichols, 2008).

Η δεύτερη βασική έννοια αφορά, όπως προαναφέρθηκε, στη βασική επιδίωξη
των συστημάτων για σταθερότητα και συνέχεια, η οποία εκφράζεται με τις έννοιες
της ομοιόστασης και της δυναμικής ισορροπίας (Παπαδιώτη-Αθανασίου, 2000). Η
προσαρμοστική ικανότητα – ευκαμψία της οικογένειας αφορά στη μεταβολή και τη
σταθερότητα κανόνων και σχημάτων συμπεριφοράς ως αντίδραση στις εσωτερικές
και εξωτερικές συνθήκες, με σκοπό τη διασφάλιση της ομοιόστασης (Olson, 2000).
Με όρους συνεχούς, η προσαρμοστική δυνατότητα περιλαμβάνει στο ένα άκρο τα
χαοτικά και στο άλλο τα άκαμπτα συστήματα. Αντιστοίχως με την οικογενειακή συ-
νοχή, τα συστήματα που λειτουργούν στα δύο άκρα του συνεχούς, συνιστούν πρό-
σφορο έδαφος για πιθανή ανάπτυξη ψυχοπαθολογίας στα μέλη τους (Taibbi, 2007). 

Ο Olson (2000) συνέθεσε βάσει των δύο υπό μελέτη διαστάσεων το τρισδιάστατο
συνδυαστικό μοντέλο (three dimensional circumplex model), το οποίο προσφέρει
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εναργή εικόνα του τρόπου με τον οποίο η συνοχή και η προσαρμοστικότητα συνθέ-
τουν το προφίλ της οικογενειακής λειτουργίας και μπορεί να συνδέονται ποικίλες
συμπτωματολογίες (Παπαδιώτη-Αθανασίου, 2000). Η επικοινωνία συνιστά την
Τρίτη διάσταση του μοντέλου, η οποία θεωρείται ότι διευκολύνει την κίνηση (facili-
tating dimension) μεταξύ των δύο προαναφερόμενων διαστάσεων και αφορά δεξι-
ότητες για ακρόαση, έκφραση, αυτο-αποκάλυψη, ενσυναίσθηση και δεξιότητες
επίλυσης προβλημάτων. Στο πλαίσιο αυτό η συνοχή ορίζεται ως ο τρόπος με τον
οποίο τα συστήματα ισορροπούν την απόσταση –αυτονομία (separateness) και την
εγγύτητα (togetherness) μεταξύ των μελών τους, ενώ μπορεί να εκτείνεται σε τέσ-
σερα επίπεδα: αποσύνδεση (disengaged families), διάσταση (separated families), σύν-
δεση (connected families), μη διαφοροποίηση (enmeshed families). Κύριες παράμετροι
για αυτή τη διάσταση είναι: τα όρια (boundaries), o συνασπισμός (coalition), ο χρόνος
(time), o χώρος (space), oι φίλοι (friends), η λήψη αποφάσεων (decision making), τα
ενδιαφέροντα (interests) και η αναψυχή (recreation). Η προσαρμοστικότητα ορίζεται
ως ο τρόπος με τον οποίο ένα οικογενειακό σύστημα ισορροπεί ανάμεσα στην στα-
θερότητα και την αλλαγή, ανάμεσα στην «μορφόσταση» και την «μορφογένεση».
Διακρίνεται, επίσης, από τέσσερα επίπεδα: άκαμπτες οικογένειες (rigid families), δο-
μημένες οικογένειες (structured families), ευέλικτες οικογένειες (flexible families), χα-
οτικές οικογένειες (chaotic families). Ως κύριες παράμετροι για αυτή τη διάσταση
περιλαμβάνονται οι ακόλουθες: η ηγεσία (έλεγχος και πειθαρχία), οι τρόποι διαπραγ-
μάτευσης, οι σχέσεις ρόλων και κανόνων (Olson, 2000). Περιγράφονται 16 τύποι οι-
κογενειακών συστημάτων, από τον συνδυασμό των τεσσάρων επιπέδων συνοχής
και προσαρμοστικότητας. Σύμφωνα με την κεντρική υπόθεση του μοντέλου, τα με-
σαία επίπεδα των δύο διαστάσεων, αντικατοπτρίζουν επαρκέστερα επίπεδα οικο-
γενειακής λειτουργίας, ενώ τα ακραία επίπεδα θεωρούνται μη ισορροπημένα και
αντιπροσωπευτικά δυσλειτουργικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των μελών της οι-
κογένειας όταν ισχύουν για μεγάλο χρονικό διάστημα με δυσμενείς συνέπειες σε επί-
πεδο εαυτού και σχετίζεσθαι (Olson, 1991, Granjon, 2000, Nichols, 2009). 

1.2. Αγχώδεις Διαταραχές κατά την παιδική ηλικία
Σε ό, τι αφορά στην ψυχοπαθολογία, στην παρούσα μελέτη διερευνήθηκαν οι αγ-

χώδεις διαταραχές κατά την παιδική ηλικία. Πρόκειται για μία διαγνωστική κατηγορία
με τη μεγαλύτερη – συγκριτικά με άλλες διαταραχές – συχνότητα κατά την παιδική
και εφηβική ηλικία (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004). Στον παιδικό πληθυσμό η συχνό-
τητα με την οποία εμφανίζονται, εκτιμάται μεταξύ 3% και 18% (Barlow, 1988). Σε κοι-
νοτικό πληθυσμό μελέτες έχουν αναδείξει αγχώδη συμπτώματα σε ποσοστό 5 – 17%
(Ollendick, King & Murris, 2002), με πιο συχνό το γενικευμένο άγχος και το άγχος απο-
χωρισμού. Σε κλινικό πληθυσμό συχνότερα απαντάται η Ειδική φοβία (5%). Σε επί-
πεδο κατανομής βάσει φύλου, στα κορίτσια εντοπίζονται σε υψηλότερες συχνότητες
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συμπτώματα άγχους (Lapouse & Monk, 1958, Harmon, Langley & Ginsburg, 2006) για
όλες τις διαταραχές της κατηγορίας αυτής, πλην της Αγχώδους Ιδεοψυχαναγκαστι-
κής Διαταραχής (Spence, 1997, Mellon & Moutavelis, 2007).

Αξιοσημείωτη είναι η συννοσηρότητα των αγχωδών διαταραχών μεταξύ τους, με
την κατάθλιψη καθώς και με τα προβλήματα συμπεριφοράς. Η πιθανότητα συνύ-
παρξης πλέον της μίας, διαταραχών άγχους σε ένα παιδί εκτιμάται μεταξύ 41–96%,
όπως προκύπτει από τη μελέτη περιπτώσεων που έχουν παραπεμφθεί σε υπηρε-
σίες ψυχικής υγείας (Last et al., 1992). Σε ότι αφορά στη συννοσηρότητα με την κα-
τάθλιψη, εντοπίστηκε συννοσηρότητα με την Υπεραγχώδη (κατά DSM-III)
Διαταραχή σε ποσοστό 50% και 20% για τις ηλικίες 12 έως 19 και 5 έως 11 αντιστοί-
χως (Strauss, Lease, Last & Francis, 1988). Σύμφωνα με άλλη μελέτη, το 28% των παι-
διών που έχουν λάβει διάγνωση κάποιας Αγχώδους Διαταραχής, εμφάνιζε
καταθλιπτική συμπτωματολογία άξια κλινικής προσοχής (Strauss, Last, Hersen &
Kazdin, 1988). Τέλος, οι Kashani και Orvaschel (1990) σε μελέτη τους σε κοινοτικό
δείγμα 210 παιδιών και εφήβων 8, 12 και 17 ετών, διαπίστωσαν τη συνύπαρξη δια-
ταραχών άγχους με προβλήματα συμπεριφοράς.

Αναφορικά με τη σειρά γέννησης και τη σύνδεσή της με τα επίπεδα άγχους κατά
την παιδική ηλικία, η πρωτοτοκία και το μικρό μέγεθος της οικογένειας προέλευσης
(αριθμός παιδιών μικρότερος του τέσσερα), συνιστούν παράγοντες προστατευτικούς
έναντι του άγχους (Kimchi &Schaffner, 1990). Επιπροσθέτως έχει διαπιστωθεί ότι τα
πρωτότοκα παιδιά και τα μοναχοπαίδια τείνουν να παρουσιάζουν χαμηλότερα επί-
πεδα κοινωνικού άγχους συγκριτικά με τα παιδιά που έπονται σε σειρά γέννησης
(Bogels, van Oostern, Muris & Smulders, 2001). Σε άλλες μελέτες (Howarth, 1980) τα
πρωτότοκα παιδιά φαίνεται να εμφανίζουν μικρότερο βαθμό άγχους τόσο από τους
υστερότοκους όσο και από τα μοναχοπαίδια. Αντιφατικά είναι τα δεδομένα που προ-
κύπτουν από άλλες μελέτες και αναδεικνύουν είτε έλλειψη συσχέτισης μεταξύ άγχους
και σειράς γέννησης (Touliatos, Lind Holm & Bell, 1980) είτε τάση των παιδιών πρώ-
των σε σειρά γέννησης ή μοναχοπαιδιών να φέρονται με ιδιαίτερη συστολή σε σύγ-
κριση με παιδιά με αδέρφια – υστερότοκα (Zimbardo,1977, Wenar & Kerig, 2000). 

Σε σχέση με το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο της οικογένειας, τα επίπεδα των Αγ-
χωδών Διαταραχών, αξιολογημένα μέσω εργαλείων όπως το SCAS, βρέθηκαν ση-
μαντικά πιο αυξημένα στις χαμηλότερες κοινωνικοοικονομικές ομάδες πληθυσμού
(Murris, Schmidt, et al., 2002). Στο ίδιο συμπέρασμα έχουν καταλήξει και άλλες έρευ-
νες κατά τις οποίες ο επιπολασμός των αγχωδών διαταραχών είναι μεγαλύτερος
στα χαμηλότερα κοινωνικοοικονομικά στρώματα (Buka, Stichick, Birdthistle & Earls,
2001). Προς την κατεύθυνση αυτή, ενδεχομένως, συμβάλλουν η περιβαλλοντική
αποστέρηση, τα ανεπαρκή κοινωνικοοικονομικά ερείσματα, όταν αυτά απαιτούνται
και η πιθανότητα έκθεσης σε απειλητικές και στρεσσογόνες συνθήκες (Hien & Bukz-
pun, 1999). Επιπλέον θεωρείται ότι το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο δε συμβάλλει
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στην αναγνώριση, διαχείριση διαταραχών άγχους και γενικότερης ψυχοπαθολογίας
και κατ’ επέκταση στην αναζήτηση παρέμβασης. Μάλιστα το μορφωτικό επίπεδο
των γονέων, ενοχοποιείται σε αρκετές μελέτες για συμβολή στην ανάπτυξη άγχους
στα παιδιά (Murris, Schmidt & Perold, 2002).

1.3. Οικογενειακή Λειτουργία και Αγχώδεις διαταραχές
Δεν είναι μεγάλος ο αριθμός των ερευνητικών δεδομένων που υφίστανται για τη

σύνδεση της λειτουργίας της οικογένειας, στις διαστάσεις της συνοχής και της προ-
σαρμοστικότητας, με το επίπεδο Αγχωδών Διαταραχών. Αρχικά, οι Frey και Oppe-
nheimer (1990) χρησιμοποίησαν ένα μοντέλο οικογενειακών συστημάτων για να
αξιολογήσουν τις οικογένειες έντεκα ασθενών, οι οποίοι είχαν διάγνωση κάποιας Αγ-
χώδους Διαταραχής, βάσει DSM – III. Μέσω ημιδομημένης κλινικής συνέντευξης, εξε-
τάστηκαν εννέα περιοχές της οικογενειακής λειτουργίας αναδεικνύοντας ζητήματα
δομικά, αναπτυξιακά – κύκλου ζωής, με συνεπακόλουθη χρόνια δυσλειτουργία. Οι
υπό μελέτη οικογένειες παρουσίαζαν ακραία επίπεδα συνοχής, εξαιρετικά υψηλό
(enmeshed) και εξαιρετικά χαμηλό (disengaged), ενώ η προσαρμοστικότητα στα γε-
γονότα του κύκλου ζωής ήταν οριακή. Σε έρευνα των ιδίων (1993) σε 52 οικογένειες,
αναδείχθηκε η συσχέτιση μεταξύ Διαταραχής Πανικού και οικογενειακής λειτουργίας.
Πιο συγκεκριμένα, η εν λόγω διαταραχή βρέθηκε να συνδέεται με άλυτα ζητήματα
σε σχέση με τα γεγονότα του κύκλου ζωής στα οποία καλούνταν να προσαρμοστούν
οι οικογένειες, με το αδιαφοροποίητο προφίλ συνοχής τους, με τη συντήρηση από
πλευράς τους τριγωνοποιήσεων και με αποτυχία στη διευθέτηση των συγκρούσεων.
Αυτά τα ευρήματα προτείνουν ότι η δυσλειτουργία της οικογένειας εμπλέκεται στην
ανάπτυξη και συντήρηση της Διαταραχής Πανικού. Τα παιδιά με υψηλά επίπεδα
άγχους, ηλικίας οκτώ έως δώδεκα ετών σκιαγραφούν τις οικογένειές τους ως πε-
ρισσότερο μη – ισορροπημένες, δηλαδή με πολύ υψηλή συνοχή και αδύναμη δόμηση
της ιεραρχίας (hierarchy) ή με πολύ χαμηλή συνοχή και ισχυρή δόμηση της ιεραρχίας
συγκριτικά με παιδιά με μεσαία επίπεδα άγχους. Η εκτίμηση της οικογένειας έγινε
μέσω του «Family System Test» (Bφgels & Brechman, 2006). Επίσης, υψηλότερα επί-
πεδα οικογενειακής συνοχής σχετίζονται με την Κοινωνική Φοβία και τον φόβο αρ-
νητικής αξιολόγησης στα παιδιά, ενώ η έλλειψη οικογενειακής προσαρμοστικότητας
σχετίζεται με το Άγχος Αποχωρισμού και κυρίως με τον φόβο προς τα ξένα πρό-
σωπα (Peleg-Popko & Dar, 2001). Η ανεπαρκής οικογενειακή επικοινωνία και η απου-
σία ενθάρρυνσης για αυτονόμηση συνδέεται, επίσης, με το άγχος στα παιδιά
(Peleg-Popko, 2002). Η προβληματική οικογενειακή αλληλεπίδραση που συνίσταται
σε ασύνδετη λειτουργία σε επίπεδο συνοχής, σε αυταρχικές συμπεριφορές και σε
συγκρούσεις, συνδέεται με υψηλά επίπεδα άγχους και κατάθλιψης στα παιδιά, σύμ-
φωνα με αναφορές των γονέων τους, καθώς και με την παιδική επιθετικότητα (Katz
& Low, 2004). Τέλος, σε έρευνα για την επίδραση των χαρακτηριστικών των γονέων
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και της οικογενειακής λειτουργίας στο αποτέλεσμα της θεραπείας (CBT) που απευ-
θύνεται σε δείγμα παιδιών ηλικίας επτά έως έντεκα ετών με στοιχεία ή διάγνωση
διαταραχής άγχους αποχωρισμού, γενικευμένης αγχώδους διαταραχής και / ή κοι-
νωνικής φοβίας (Victor, Bernat, Bernstein & Layne, 2007), βρέθηκε ότι η υψηλότερη
οικογενειακή συνοχή σχετίζεται με σημαντική μείωση του άγχους στα παιδιά που
έλαβαν θεραπεία (γνωσιακού-συμπεριφοριστικού τύπου), ενώ δεν εντοπίστηκε συ-
σχέτιση για την ομάδα ελέγχου που δεν έλαβε θεραπεία. Στην ίδια έρευνα, η οικο-
γενειακή συνοχή και συγκεκριμένα τα χαμηλά επίπεδα, διαπιστώθηκε ότι
σχετίζονται με το γονικό στρες και τη γενικότερη ψυχοπαθολογία.

1.4. Ερευνητικές Υποθέσεις
Βασικός στόχος της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των σχέσεων της οικο-

γενειακής λειτουργίας ως προς τις διαστάσεις της συνοχής και της προσαρμοστικό-
τητας με τις Αγχώδεις Διαταραχές σε παιδιά σχολικής ηλικίας.

Συνεπώς, εξετάζεται το ερώτημα του εάν τα ακραία επίπεδα οικογενειακής συ-
νοχής (ασύνδετες – αδιαφοροποίητες οικογένειες) και τα ακραία επίπεδα οικογενει-
ακής προσαρμοστικότητας (άκαμπτες – χαοτικές οικογένειες) συνδέονται με την
ανάπτυξη υψηλού βαθμού αγχώδους συμπτωματολογίας, ενδεικτικής κάποιας κα-
τηγορίας σχετικής διαταραχής. Με βάση το εν λόγω ερώτημα και τη μελέτη των
σχετικού θεωρητικού πλαισίου και των ερευνητικών προσεγγίσεων, όπως αυτά πα-
ρουσιάστηκαν προηγουμένως, διατυπώνονται οι ακόλουθες ερευνητικές υποθέσεις:

(α) Το πολύ υψηλό επίπεδο (αδιαφοροποίητο) οικογενειακής συνοχής και το πολύ
χαμηλό επίπεδο (ασύνδετο) οικογενειακής συνοχής αναμένεται να οδηγεί σε μεγα-
λύτερα επίπεδα Αγχωδών Διαταραχών στα παιδιά σχολικής ηλικίας, (β) το πολύ
υψηλό επίπεδο (χαοτικό) οικογενειακής προσαρμοστικότητας και το πολύ χαμηλό
επίπεδο (άκαμπτο) οικογενειακής προσαρμοστικότητας αναμένεται να οδηγεί σε
μεγαλύτερα επίπεδα Αγχωδών Διαταραχών στα παιδιά σχολικής ηλικίας, (γ) τα κο-
ρίτσια αναμένεται να υπερεκπροσωπούνται στις υψηλές βαθμολογίες των Αγχωδών
Διαταραχών (δ) τα πρωτότοκα παιδιά αναμένεται να εμφανίζουν χαμηλότερα επί-
πεδα στις Διαταραχές Άγχους (ε) το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο των γονέων ανα-
μένεται να συνδέεται με υψηλότερα επίπεδα αγχωδών διαταραχών. 

2. Μέθοδος

2.1. Δείγμα
Το δείγμα αποτέλεσαν 102 παιδιά που φοιτούν στην Ε’ και ΣΤ’ τάξη δύο Δημοτικών

Σχολείων της Αττικής. Τα 64 (62,7%) είναι κορίτσια και τα 38 (37,3%) αγόρια. Επίσης,
89 (87,3%) παιδιά έχουν έναν / μία αδερφό/ή, έξι παιδιά (5,9%) έχουν έναν αδερφό /
ή και επτά παιδιά (6,9 %) είναι μοναχοπαίδια. Σε ό,τι αφορά στις δύο πρώτες περι-
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πτώσεις, 52 (51%) παιδιά είναι τα πρωτότοκα, 46 (45,1%) τα δευτερότοκα και τέσ-
σερα (3,9%) είναι τρίτα σε σειρά γέννησης. Για τη σύσταση της οικογένειας διαπι-
στώθηκε ότι 94 (92,8 %) παιδιά διαμένουν με τους 2 γονείς τους και 8 (7,8%)
διαμένουν με τις μητέρες τους, λόγω διαζυγίου των γονέων. Σχετικά με το μορφωτικό
επίπεδο των γονέων, το 87,3% των μητέρων είναι απόφοιτες ανώτερης και ανώτα-
της εκπαίδευσης, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό για τους πατέρες ανέρχεται στο 81,4%.
Απόφοιτοι Λυκείου είναι το 12,7% των μητέρων και το 18,6% των πατέρων. Η μέθο-
δος δειγματοληψίας που εφαρμόστηκε κατά την παρούσα μελέτη, είναι εκείνη της
συμπτωματικής δειγματοληψίας.

2.2. Μέσα συλλογής δεδομένων

2.2.1. Κλίμακα Εκτίμησης Προσαρμοστικότητας και Συνοχής της
οικογένειας (Family Adaptability Cohesion Evaluation Scale [FACES – III])

Το FACES III συνιστά την τρίτη έκδοση μιας σειράς κλιμάκων FACES, οι  οποίες κα-
τασκευάσθηκαν για την αξιολόγηση των δύο κύριων διαστάσεων του «Circumplex»
μοντέλου, τη συνοχή και την προσαρμοστικότητα της οικογένειας. Για την παρούσα
μελέτη χρησιμοποιήθηκε η ελληνική έκδοση της κλίμακας, η οποία μεταφράστηκε
από τους Παπαγεωργίου και Σίμο και σταθμίστηκε από τους Μπίμπου, Στογιαννί-
δου, Παπαγεωργίου, Κιοσέογλου (Σταλίκας, Τριλίβα & Ρούσση, 2002). Η αξιοπιστία
εσωτερικής συνέπειας της κλίμακας στον ελληνικό πληθυσμό βρέθηκε ότι είναι .97
για τη συνοχή και .96 για την προσαρμοστικότητα, ενώ ικανοποιητική θεωρείται η
εγκυρότητα εννοιολογικής κατασκευής. Πρόκειται για κλίμακα αυτοαναφοράς, με
20 θέματα, διατυπωμένα, ώστε να είναι κατανοητά και από παιδιά 12 ετών. Στην
παρούσα έρευνα δε χορηγήθηκε δύο φορές, καθ’ ότι η σύγκριση ιδανικής και πραγ-
ματικής λειτουργίας δεν ήταν στους σκοπούς της μελέτης. Οι απαντήσεις δίνονται
σε μία κλίμακα τύπου Likert, πέντε σημείων, από το 1 «σχεδόν ποτέ» έως το 5 «σχε-
δόν πάντα» (Σταλίκας, Τριλίβα & Ρούσση, 2002). 

Για τις δύο διαστάσεις διακρίνονται τέσσερα επίπεδα – θεωρούμενα ως επαρκή
(λειτουργικά) τα δύο μεσαία και ως δυσλειτουργικά τα δύο ακραία. Στα εν λόγω επί-
πεδα αντιστοιχούν τρεις γενικοί τύποι οικογένειας, που εξάγονται από τη βαθμο-
λόγηση του FACES – III, οι ισορροπημένοι, οι μεσαίου εύρους και οι ακραίοι. Να
σημειωθεί ότι ο Olson (1991) στο εγχειρίδιο της κλίμακας προτείνει μία αναπροσαρ-
μογή για τους τύπους της συνοχής και της προσαρμοστικότητας. Ο όρος «συγχω-
νευμένη (enmeshed) οικογένεια» να αποδίδεται με τον όρο «πολύ συνδεδεμένη» (very
connected) και ο όρος «χαοτική οικογένεια» να αποδίδεται με τον όρο «πολύ ευέλικτη
– εύκαμπτη» (very flexible), υπό την έννοια ότι η κλίμακα «συλλαμβάνει» περισσότερο
μέχρι αυτό το υψηλό επίπεδο των διαστάσεων. Στο εγχειρίδιο της κλίμακας, επίσης,
ο κατασκευαστής προτείνει ότι οι βαθμολογίες για τη διάσταση της συνοχής και της
προσαρμοστικότητας μπορούν να χρησιμοποιηθούν ερευνητικά είτε σε συνδυασμό
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με το σκορ για τον τύπο οικογένειας είτε ξεχωριστά για τη διερεύνησή τους και την
εξαγωγή συμπερασμάτων. Στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας έχει συμβεί το δεύ-
τερο, δηλαδή οι μετρήσεις έχουν μελετηθεί ξεχωριστά για τις δύο υπό μελέτη δια-
στάσεις της οικογενειακής λειτουργίας, σύμφωνα με αυτοαναφορές των παιδιών.

2.2.2. Κλίμακα Παιδικού Άγχους ( Spence Children’s Anxiety Scale [SCAS – GR])

Πρόκειται για ένα ψυχομετρικό εργαλείο αυτοαναφοράς για παιδιά, στόχος του
οποίου είναι η εκτίμηση της συμπτωματολογίας που συνδέεται με τον Πανικό – Αγο-
ραφοβία, με τη Γενικευμένη Αγχώδη Διαταραχή, με το Άγχος Αποχωρισμού, με τους
Φόβους Σωματικού Τραυματισμού, με την Κοινωνική Φοβία και με την Ιδεοψυχα-
ναγκαστική Διαταραχή (Spence, 1997), σύμφωνα με τα διαγνωστικά κριτήρια του
DSM – IV – TR. Η προσαρμογή και η στάθμιση στα ελληνικά έγινε από τους Robert
C. Mellon και Αδριανό Μουταβελή (2007). Η κλίμακα SCAS–GR περιλαμβάνει 45 κλει-
στού τύπου ερωτήσεις – δηλώσεις και μία ερώτηση ανοιχτού τύπου, κατά την οποία
ζητείται να αναφερθεί και να αξιολογηθεί τυχόν επιπλέον των περιλαμβανομένων
πηγή φόβου. Η ερώτηση αυτή και έξι ακόμα που συνίστανται σε θετικές δηλώσεις
(π.χ. ερώτηση 38η: «Μου αρέσει ο εαυτός μου») δε συνυπολογίζονται στη βαθμο-
λόγηση και την επακόλουθη στατιστική ανάλυση. Ο λόγος που συμπεριλαμβάνονται
στο ερωτηματολόγιο αφορά στην πρόληψη και ανακοπή της ενδεχόμενης τάσης για
αρνητικές απαντήσεις από τους εκάστοτε συμμετέχοντες. Κάθε ερώτηση – δήλωση
βαθμολογείται σε μια τετράβαθμη, τύπου Likert, κλίμακα, από μηδέν «ποτέ» έως
τρία «πάντα». Συνεπώς, μέσω των 39 ερωτημάτων που βαθμολογούνται, αξιολο-
γούνται οι έξι τομείς άγχους που προαναφέρθηκαν, ενώ εξάγεται και ο βαθμός για
το συνολικό επίπεδο Αγχωδών Διαταραχών. Μετρημένη με το δείκτη Cronbach’s α,
η εσωτερική συνέπεια των απαντήσεων στα 39 σχετιζόμενα με το επίπεδο αγχω-
δών διαταραχών ερωτήματα του SCAS – GR βρέθηκε να είναι .90. Σύμφωνα με μέ-
τρηση του συντελεστή αξιοπιστίας της επαναληπτικής μέτρησης, κατά
three-week-test-retest, που διενεργήθηκε, βρέθηκε ότι αυτός είναι .83 (Mellon και
Μουταβελής, 2007).

2.2.3. Ερωτηματολόγιο Δημογραφικών Στοιχείων

Οι 102 μαθητές που αποτέλεσαν το δείγμα συμπλήρωσαν ένα ερωτηματολόγιο
δημογραφικών στοιχείων, σχεδιασμένο για να καλύψει τις ανάγκες της παρούσας
έρευνας. Σε αυτό ζητούνταν τα ακόλουθα στοιχεία: το φύλο, η ηλικία, ο αριθμός
αδερφών, η σειρά γέννησης καθώς επίσης και η σύσταση της οικογένειας – με την
οποία διαμένουν οι μαθητές – και το μορφωτικό επίπεδο των δύο γονέων

2.3. Διαδικασία συλλογής δεδομένων
Για τη χορήγηση των ερωτηματολογίων επελέγη το τέλος του σχολικού έτους,

διότι θεωρήθηκε ως διάστημα κατά το οποίο θα είχε ολοκληρωθεί η διδακτέα ύλη
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και θα υπήρχε μεγαλύτερη ευελιξία στον καθορισμό και στη διάρκεια των συναντή-
σεων. Στα σχολεία έλαβαν χώρα δύο επισκέψεις, η πρώτη ήταν με τον διευθυντή
και τους δασκάλους του εκάστοτε τμήματος για την παρουσίαση των σκοπών και
του πλαισίου της έρευνας καθώς και των εργαλείων, ενώ κατά τη δεύτερη λάμβανε
χώρα η χορήγηση των ερωτηματολογίων. Η συμμετοχή στη μελέτη ήταν ανώνυμη
και εθελοντική. 

3. Ευρήματα

3.1. Φύλο και Αγχώδεις Διαταραχές
Για τον έλεγχο της πιθανής σύνδεσης μεταξύ φύλου και επιπέδου Αγχωδών Δια-

ταραχών εφαρμόστηκε το t κριτήριο (t student) για ανεξάρτητα δείγματα, με το φύλο
ως ανεξάρτητη μεταβλητή και το επίπεδο Αγχωδών Διαταραχών ως εξαρτημένη
μεταβλητή.

Πίνακας 1: Μέσοι όροι των αγχωδών διαταραχών ως προς 
την ανεξάρτητη μεταβλητή «φύλο»

Φύλο 

Αγόρι Κορίτσι t-τιμή 
(df=100) 

Αγχώδεις Διαταραχές 

ΔΤΧ Πανικού/Αγοραφοβία 9,97 11,48 -1,579 

Γενικευμένη Αγχώδης ΔΤΧ 12,45 14,48 -2,33* 

ΔΤΧ Άγχους Αποχωρισμού 7,37 8,13 -1,397 

Φόβος Σωματικού 
Τραυματισμού 9,05 11,17 -2,628* 

Κοινωνική Φοβία 7,68 9,47 -2,387*

Ιδεοψυχαναγκαστική ΔΤΧ 5,34 5,51 -,360 

Συνολικός Βαθμός Άγχους 51,87 60,59 -2,236* 

Σημείωση: *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Ο έλεγχος των μέσων όρων με το t κριτήριο έδειξε ότι το επίπεδο ορισμένων αγ-
χωδών διαταραχών - όπως προκύπτει από τα σκορ στις υποκλίμακες της Γενικευ-
μένης Αγχώδους Διαταραχής, του Φόβου Σωματικού Τραυματισμού, της Κοινωνικής
Φοβίας και του Συνολικού Βαθμού Άγχους – συνδέεται σημαντικά με το φύλο.
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3.2. Σειρά γέννησης και Αγχώδεις Διαταραχές
Για τη διερεύνηση της πιθανής σύνδεσης μεταξύ της σειράς γέννησης και επιπέδου

Αγχωδών Διαταραχών εφαρμόστηκε ο έλεγχος t (t student) για ανεξάρτητα δείγματα,
με τη σειρά γέννησης ως ανεξάρτητη μεταβλητή και το επίπεδο Αγχωδών Διαταρα-
χών ως εξαρτημένη.

Πίνακας 2; Μέσοι όροι των αγχωδών διαταραχών ως προς 
την ανεξάρτητη μεταβλητή «σειρά γέννησης»

Σειρά Γέννησης 

Πρωτότοκα Κορίτσι t-τιμή 
(df=100) 

Αγχώδεις Διαταραχές 

ΔΤΧ Πανικού/Αγοραφοβία 9,08 12,59 -3,999*** 

Γενικευμένη Αγχώδης ΔΤΧ 11,94 15,80 -3,952*** 

ΔΤΧ Άγχους Αποχωρισμού 6,94 8,67 -3,460**

Φόβος Σωματικού 
Τραυματισμού 9,06 11,59 -3,226** 

Κοινωνική Φοβία 7,35 10,24 -4,097*** 

Ιδεοψυχαναγκαστική ΔΤΧ 4,88 5,91 -2,347* 

Συνολικός Βαθμός Άγχους 49,23 64,80 -4,317*** 

Σημείωση: *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Ο έλεγχος των μέσων όρων με το κριτήριο t, έδειξε ότι το επίπεδο των αγχωδών
διαταραχών σε όλες τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου συνδέεται σημαντικά με
τη σειρά γέννησης, με τα δευτερότοκα παιδιά να υπερέχουν ως προς τους μέσους
όρους σε σχέση με τα υστερότοκα.

3.3. Μορφωτικό επίπεδο γονέων και Αγχώδεις Διαταραχές
Οι μέσοι όροι όλων των κατηγοριών της κλίμακας για το επίπεδο των Αγχωδών

Διαταραχών των παιδιών με μητέρες απόφοιτους ανώτερης και ανώτατης εκπαί-
δευσης είναι μεγαλύτεροι, σε σύγκριση με τους αντίστοιχους μέσους όρους των παι-
διών με μητέρες απόφοιτους Λυκείου. Ωστόσο οι μεταξύ τους διαφορές δεν είναι
στατιστικά σημαντικές, σύμφωνα με το στατιστικό κριτήριο t (t student) που εφαρ-
μόστηκε για τον εν λόγω έλεγχο. Το ίδιο ισχύει και για το μορφωτικό επίπεδο του
πατέρα, για το οποίο βρέθηκε ότι δεν επηρεάζει στατιστικά σημαντικά το επίπεδο
των Αγχωδών Διαταραχών των παιδιών.
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3.4. Οικογενειακή Λειτουργία και επίπεδο Αγχωδών Διαταραχών
Για την διερεύνηση της επίδρασης της οικογενειακή λειτουργίας στο επίπεδο των

αγχωδών διαταραχών κατά τη σχολική ηλικία εφαρμόστηκε ένα μοντέλο μονοπα-
ραγοντικής ανάλυσης διακύμανσης, με τις διαστάσεις της οικογενειακής συνοχής και
προσαρμοστικότητας ως ανεξάρτητη μεταβλητή (με τέσσερα επίπεδα – τιμές, ανά
διάσταση) και το επίπεδο των αγχωδών διαταραχών ως εξαρτημένη μεταβλητή
(επτά κατηγορίες).

Η μονοπαραγοντική ανάλυση διακύμανσης έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημα-
ντική επίδραση του επιπέδου οικογενειακής συνοχής στο επίπεδο Αγχωδών Διατα-
ραχών. Πιο συγκεκριμένα, το επίπεδο συνοχής επιδρά σημαντικά στη Διαταραχή
Πανικού/Αγοραφοβία (F(3,98)=52,68, p=0,001), στη Γενικευμένη Αγχώδη Διαταραχή
(F(3,98)=49,07, p=0,001), στη Διαταραχή Άγχους Αποχωρισμού (F(3,98)=8,7,
p=0,001), στο Φόβο Σωματικού Τραυματισμού (F(3,98)=31,21, p=0,001), στην Κοι-
νωνική Φοβία (F(3,98)=15,39, p=0,001), στην Ιδεοψυχαναγκαστική Διαταραχή
(F(3,97)=4,24, p=0,007) και στο Συνολικό Βαθμό Άγχους (F(3,98)=40,89, p=0,001).

Πίνακας 3: Μέσοι όροι των αγχωδών διαταραχών ως προς 
την ανεξάρτητη μεταβλητή «συνοχή της οικογένειας»

Συνοχή Οικογένειας 

Αποσυν- Αποχω- Συνδεδεμένη Πολύ F- Tιμή
δεδεμένη ρισμένη συνδεδεμένη 

Αγχώδεις Διαταραχές

ΔΤΧ Πανικού/ 
Αγοραφοβία 15,87 8,17 7,22 14,48 52,688** 

Γενικευμένη 
Αγχώδης ΔΤΧ 19,47 10,29 10,44 17,81 49,072** 

Άγχος Αποχωρισμού 9,93 6,38 7,25 8,55 8,703** 

ΦόβοςΣωματικού 14,53 7,63 8,06 12,90 31,211** 

Τραυματισμού 
Κοινωνική Φοβία 11,33 6,38 7,34 10,97 15,390** 

Ιδεοψυχαναγκαστική 
ΔΤΧ 6,33 4,58 4,90 6,23 4,224** 

Συνολικός Βαθμός 
Άγχους 77,47 43,42 45,19 70,94 40,890** 

Σημείωση: *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001
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Η πολλαπλή σύγκριση μέσων όρων ανά ζεύγη, σύμφωνα με το post hoc κριτήριο
του Bonferroni, έδειξε ότι οι μέσοι όροι του επιπέδου αγχώδους διαταραχής διαφέ-
ρουν στατιστικά σημαντικά και, συγκεκριμένα, σε όλες τις συγκρίσεις υψηλότεροι
μέσοι όροι βρέθηκαν για τους ακραίους τύπους οικογενειακής συνοχής, για τον απο-
συνδεδεμένο και τον πολύ συνδεδεμένο τύπο.

Η μονοπαραγοντική ανάλυση διακύμανσης έδειξε ότι υπάρχει στατιστικά σημα-
ντική επίδραση του επιπέδου οικογενειακής προσαρμοστικότητας στο επίπεδο Αγ-
χωδών Διαταραχών. Πιο συγκεκριμένα, το επίπεδο προσαρμοστικότητας επιδρά
σημαντικά στη Διαταραχή Πανικού/Αγοραφοβία (F(3,98)=40,76, p=0,001), στη γε-
νικευμένη αγχώδη διαταραχή (F(3,98)=46,74, p=0,001), στη Διαταραχή Άγχους
Αποχωρισμού (F(3,98)=7,01, p=0,001), στο Φόβο Σωματικού Τραυματισμού
(F(3,98)=24,16, p=0,001), στην Κοινωνική Φοβία (F(3,98)=14,57, p=0,001), στην
Ιδεοψυχαναγκαστική Διαταραχή (F(3,97)=5,27, p=0,002) και στο Συνολικό Βαθμό
Άγχους (F(3,98)=35,04, p=0,001).

Πίνακας 4: Μέσοι όροι των αγχωδών διαταραχών ως προς 
την ανεξάρτητη μεταβλητή «προσαρμοστικότητα της οικογένειας»

Προσαρμοστικότητα Οικογένειας 

Άκαμπτη Δομημένη Ευέλικτη Χαοτική F-Tιμή

Αγχώδεις Διαταραχές 

ΔΤΧ Πανικού/ 
Αγοραφοβία 14,67 8,08 7,53 15,64 40,760** 

Γενικευμένη Αγχώδης 18,03 11,00 9,68 19,73 46,746** 

ΔΤΧ Άγχος Αποχωρισμού 9,03 6,67 7,42 9,09 7,018** 

Φόβος Σωματικού 13,21 8,26 7,79 13,91 24,168** 

Τραυματισμού 
Κοινωνική Φοβία 10,85 7,18 6,74 12,00 14,574**

Ιδεοψυχαναγκαστική ΔΤΧ 6,24 4,45 5,47 6,45 5,279** 

Συνολικός Βαθμός Άγχους 72,03 45,62 44,63 76,82 35,049**  

Σημείωση: *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Η πολλαπλή σύγκριση μέσων όρων ανά ζεύγη, σύμφωνα με το post hoc κριτήριο
του Bonferroni, έδειξε ότι οι μέσοι όροι του επιπέδου αγχώδους διαταραχής διαφέ-
ρουν στατιστικά σημαντικά και συγκεκριμένα σε όλες τις συγκρίσεις υψηλότεροι
μέσοι όροι βρέθηκαν για τους ακραίους τύπους οικογενειακής προσαρμοστικότητας,
για τον άκαμπτο και τον χαοτικό/πολύ ευέλικτο τύπο.
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4. Συζήτηση

4.1. Φύλο και Αγχώδεις διαταραχές
Η ερευνητική υπόθεση σχετικά με την υπεροχή των κοριτσιών, συγκριτικά με τα

αγόρια στη βαθμολόγηση όλων των υποκλιμάκων της Κλίμακας Παιδικού Άγχους
της Spence, επιβεβαιώνεται εν μέρει. Πιο συγκεκριμένα, τα ευρήματα της παρούσας
έρευνας ανέδειξαν στατιστικά σημαντικά υψηλότερα επίπεδα για τη Γενικευμένη
Αγχώδη διαταραχή, τον Φόβο Σωματικού Τραυματισμού, την Κοινωνική Φοβία και
τον Συνολικό Βαθμό Άγχους για τα κορίτσια, σε σχέση με τα αντίστοιχα επίπεδα
των αγοριών. Προς αυτή την κατεύθυνση συνηγορούν και τα ευρήματα άλλων ερευ-
νών, που αναδεικνύουν υπερεκπροσώπηση των κοριτσιών έναντι των αγοριών (La-
pouse & Monk, 1958, Mellon, 2000) στις Αγχώδεις Διαταραχές. Αντίθετα, δε βρέθηκε
στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση ως προς το φύλο για τη Διαταραχή
Πανικού/Αγοραφοβία, τη Διαταραχή Άγχους Αποχωρισμού και την Ιδεοψυχαναγκα-
στική Διαταραχή. Σχετικά με την Ιδεοψυχαναγκαστική Διαταραχή, τα ευρήματα της
παρούσας έρευνας συμφωνούν με εκείνα σχετικών ερευνών (Spence, 1997, Mellon
& Moutavelis, 2007). Το ίδιο ισχύει και για τα ευρήματα αναφορικά με την Κοινωνική
Φοβία, για την οποία άλλες έρευνες σημειώνουν ίδια περίπου συχνότητα μεταξύ
των δύο φύλων (Straus & Last, 1993). Επίσης, τα ευρήματα για τη Διαταραχή Πανι-
κού ανταποκρίνονται στη θεωρητική παραδοχή (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2004) σύμ-
φωνα με την οποία παρουσιάζεται με την ίδια, περίπου, συχνότητα στα δύο φύλα
και διαγιγνώσκεται συνήθως κατά την προεφηβική ηλικία–στην οποία ανήκει και το
δείγμα της μελέτης.

4.2. Σειρά γέννησης και Αγχώδεις Διαταραχές
Μία δεύτερη υπόθεση της παρούσας μελέτης αφορούσε στην επίδραση της σει-

ράς γέννησης στο επίπεδο των Διαταραχών Άγχους και συγκεκριμένα στην αναμε-
νόμενη υπεροχή των δευτερότοκων και υστερότοκων παιδιών έναντι των
πρωτότοκων. Τα ευρήματα επιβεβαιώνουν την προαναφερόμενη ερευνητική υπό-
θεση, η οποία υποστηρίζεται και από τα ευρήματα άλλων ερευνών, όπως της Ho-
warth (1980). Υψηλότερα – συγκριτικά – επίπεδα για τους δευτερότοκους
διαπιστώθηκαν στην κλίμακα για τη Γενικευμένη Αγχώδη Διαταραχή και για το Συ-
νολικό Βαθμό Άγχους. Σε ότι αφορά στην Κοινωνική Φοβία, η στατιστικά σημαντική
υπερεκπροσώπηση των δεύτερων σε σειρά γέννησης παιδιών έναντι των πρώτων,
βάσει των ευρημάτων μας, έρχεται σε αντίθεση με άλλη έρευνα που υποστηρίζει
τάση των παιδιών πρώτων σε σειρά γέννησης ή μοναχοπαιδιών να φέρονται με ιδι-
αίτερη συστολή, σε σύγκριση με παιδιά με αδέρφια – υστερότοκα (Zimbardo, 1977).
Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης, επίσης, συνηγορούν στην αντιφατική εικόνα
που υπάρχει για την επίδραση της σειράς γέννησης στο επίπεδο των Διαταραχών
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Άγχους, καθότι έρχονται σε αντίθεση με δεδομένα που προκύπτουν από άλλες με-
λέτες που αναδεικνύουν έλλειψη συσχέτισης μεταξύ άγχους και σειράς γέννησης
(Touliatos, Lind Holm & Bell, 1980).

4.3. Μορφωτικό επίπεδο γονέων και Αγχώδεις Διαταραχές
Η ερευνητική υπόθεση σύμφωνα με την οποία το μορφωτικό επίπεδο των γονέων

επηρεάζει σημαντικά το επίπεδο των Διαταραχών Άγχους στα παιδιά (με το χαμη-
λότερο μορφωτικό επίπεδο να συνδέεται με υψηλότερα επίπεδα άγχους) δεν επι-
βεβαιώνεται από τα ευρήματα της έρευνάς μας. Το γεγονός αυτό έρχεται σε
αντίθεση με τις σχετικές υπάρχουσες έρευνες (Buka, Stichick, Birdthistle & Earls, 2001,
Hien & Bukzpun, 1999, Muris, Schmidt & Perold, 2002) που αναδεικνύουν υψηλότερα
επίπεδα για τις Αγχώδεις Διαταραχές στα χαμηλότερα κοινωνικο- οικονομικά στρώ-
ματα και συγκεκριμένα σύνδεση με το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο.

Ωστόσο, υπάρχει συμφωνία ως προς την έλλειψη στατιστικά σημαντικής σχέσης
του μορφωτικού επιπέδου της μητέρας με το επίπεδο Διαταραχών Άγχους στα παι-
διά με τους Mellon και Μουταβελή (2007). Κατά τους ίδιους αυτό μπορεί να οφείλε-
ται στη μη αξιόπιστη αναφορά των παιδιών για το μορφωτικό επίπεδο των γονέων
τους.

Σημειώνεται ότι στην έρευνα αυτή το μορφωτικό επίπεδο των γονέων χρησιμο-
ποιήθηκε ως δείκτης του κοινωνικο-οικονομικού επιπέδου της οικογένειας.

4.4. Οικογενειακή λειτουργία και Αγχώδεις Διαταραχές
Η ερευνητική υπόθεση, κατά την οποία το επίπεδο της οικογενειακής συνοχής

συνδέεται σημαντικά με το επίπεδο των Διαταραχών Άγχους και συγκεκριμένα ότι
τα ακραία επίπεδα συνοχής συνδέονται με υψηλότερα επίπεδα στις Διαταραχές
Άγχους, επιβεβαιώνεται από τα ευρήματά μας. Ο αποσυνδεδεμένος και ο πολύ συν-
δεδεμένος-συγχωνευμένος τύπος οικογένειας συνδέεται σημαντικά με υψηλότερη
βαθμολόγηση σε όλες τις υποκλίμακες για τις Αγχώδεις Διαταραχές. Το ίδιο ισχύει
και για την δεύτερη ερευνητική υπόθεση, κατά την οποία το επίπεδο της οικογενει-
ακής προσαρμοστικότητας συνδέεται σημαντικά με το επίπεδο των Διαταραχών
Άγχους και συγκεκριμένα ότι τα ακραία επίπεδα προσαρμοστικής λειτουργίας συν-
δέονται με υψηλότερα επίπεδα στην αντίστοιχη συμπτωματολογία. Η επαλήθευση
της προαναφερόμενης υπόθεσης από τα ευρήματα της παρούσας μελέτης ανέδειξε
ότι παιδιά προερχόμενα από άκαμπτες ή πολύ ευέλικτες-χαοτικές οικογένειες εμ-
φανίζουν υψηλότερα επίπεδα στις διαταραχές άγχους. Προς την κατεύθυνση αυτή
συντείνουν ευρήματα που προκύπτουν από άλλες ερευνητικές μελέτες και συνδέουν
την προβληματική οικογενειακή λειτουργία, σε επίπεδο συνοχής και προσαρμοστι-
κότητας, με την εμφάνιση διαταραχών άγχους στα παιδιά. Οι Frey και Oppenheimer
(1990) σε έρευνά τους διαπίστωσαν ότι τα ακραία επίπεδα συνοχής, εξαιρετικά
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υψηλό (enmeshed) και εξαιρετικά χαμηλό (disengaged) και η οριακή προσαρμοστι-
κότητα στα γεγονότα του κύκλου ζωής, χαρακτηρίζουν οικογένειες ασθενών οι
οποίοι είχαν λάβει διάγνωση κάποιας Αγχώδους Διαταραχής, βάσει DSM – III. Σε
άλλη έρευνα των ιδίων (1993) βρέθηκε ότι η Διαταραχή Πανικού συνδέεται με άλυτα
ζητήματα σε σχέση με τα γεγονότα του κύκλου ζωής στα οποία καλούνταν να προ-
σαρμοστούν οι οικογένειες, οι οποίες λειτουργούσαν ως αδιαφοροποίητες, συντη-
ρούσαν τριγωνοποιήσεις, και είχαν αποτύχει στη διευθέτηση των συγκρούσεων.
Αυτά τα ευρήματα προτείνουν ότι η δυσλειτουργία της οικογένειας εμπλέκεται στην
ανάπτυξη και συντήρηση της Διαταραχής Πανικού.

Οι Bögels και Brechman (2006) σε έρευνά τους διαπίστωσαν ότι τα παιδιά με
υψηλά επίπεδα άγχους, ηλικίας οκτώ έως δώδεκα ετών, σκιαγραφούσαν τις οικο-
γένειες τους ως περισσότερο μη – ισορροπημένες, δηλαδή με πολύ υψηλή συνοχή
και αδύναμη δόμηση της ιεραρχίας (hierarchy) ή με πολύ χαμηλή συνοχή και ισχυρή
δόμηση της ιεραρχίας, συγκριτικά με παιδιά με μεσαία επίπεδα άγχους. Στην πα-
ραπάνω κατεύθυνση συνηγορούν και άλλες έρευνες, όπου τα υψηλότερα επίπεδα
οικογενειακής συνοχής βρέθηκε να σχετίζονται με την Κοινωνική Φοβία και τον φόβο
αρνητικής αξιολόγησης στα παιδιά, ενώ η έλλειψη οικογενειακής προσαρμοστικό-
τητας σχετίζεται με το Άγχος Αποχωρισμού και κυρίως με τον φόβο προς τα ξένα
πρόσωπα (Peleg-Popko & Dar, 2001). Επίσης, η ανεπαρκής οικογενειακή επικοινωνία
και η απουσία ενθάρρυνσης για αυτονόμηση, σε άλλη έρευνα, διαπιστώθηκε ότι συν-
δέεται με το άγχος στα παιδιά (Peleg-Popko, 2002).

Σύμφωνα με τους Katz και Low (2004), η προβληματική οικογενειακή αλληλεπί-
δραση, που συνίσταται σε ασύνδετη λειτουργία σε επίπεδο συνοχής, σε αυταρχικές
συμπεριφορές, σε συγκρούσεις, συνδέεται με υψηλά επίπεδα άγχους και κατάθλι-
ψης στα παιδιά, σύμφωνα με αναφορές των γονέων τους, καθώς και με την παιδική
επιθετικότητα.

4.5. Περιορισμοί της παρούσας έρευνας και προτάσεις για περαιτέρω
έρευνα

Οι περιορισμοί που θα μπορούσαν να εντοπιστούν στην παρούσα έρευνα, αφο-
ρούν στις ακόλουθες παραμέτρους: ως προς τη σύσταση της οικογένειας, υπήρχαν
μόλις τρεις μονογονεϊκές οικογένειες, ως προς το μορφωτικό επίπεδο των γονέων,
τα παιδιά αποδείχθηκαν μη αξιόπιστη πηγή πληροφοριών για την ακριβή βαθμίδα
εκπαίδευσης των γονέων τους. Επίσης, ως προς την ηλικία των συμμετεχόντων στην
έρευνα συμπεριλήφθηκαν μόνο μαθητές της Ε’και ΣΤ’ Δημοτικού. Οι παράμετροι
αυτές δυσχεραίνουν τη δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσμάτων σε πληθυσμούς
με διαφορετικά χαρακτηριστικά. Για τον λόγο αυτό προτείνεται η διεξαγωγή περαι-
τέρω έρευνας σε δείγματα με επαρκέστερη εκπροσώπηση ως προς τα παραπάνω
χαρακτηριστικά. Αναφορικά με την οικογενειακή λειτουργία, σε μελλοντικές έρευνες

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 1/2014     79



θα μπορούσαν να συμπεριληφθούν αυτοαναφορές και από τα υπόλοιπα μέλη της
οικογένειας, εκτός των παιδιών – όπως έγινε κατά την παρούσα μελέτη. Κάτι τέτοιο
θα επέτρεπε τη σύγκριση των απαντήσεων μεταξύ διαφορετικών μελών της οικο-
γένειας και μια πληρέστερη σκιαγράφηση της οικογενειακής λειτουργίας, ως προς
τις διαστάσεις της συνοχής και της προσαρμοστικότητας.
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ΤΟ ΑΕΙΦΟΡΟ ΣΧΟΛΕΙΟ: ΜΙΑ ΑΝΑΓΚΑΙΑ 
ΚΑΙ ΙΚΑΝΗ ΚΑΙΝΟΤΟΜΙΑ

Δημήτρης Καλαϊτζίδης Χριστίνα Νομικού
Δρ. Γεωλόγος Δι/ντρια Δημοτικού Σχολείου 
Δι/ντής Ραλλείου Γενικού Λυκείου Θηλέων Πειραιά Υποψήφια διδάκτωρ, ΕΚΠΑ

Summary

The “sustainable school” as a modus operandi and management of a school is an inno-
vation that has accompanied the shift from Environmental Education to Education

for Sustainability. Several countries in Europe and elsewhere in the world have set the «sus-
tainable school» as a key objective of their educational policy. e «whole school approach»,
intergenerational solidarity, the reduction of ecological footprint, school-society interaction,
the introduction of innovative and learner-centered teaching methods are some of the key
characteristics of the “sustainable school”.

e sustainable school indicators constitute a guiding framework for the school
community, which can develop a variety of actions in an attempt to transform the school
into a sustainable one, by adopting the principles of sustainability. e indicators provide
feedback, allowing the monitoring of change and enhancing the creation of a community
of practice among the stakeholders of the school.

e Sustainable School Award is a competition between schools, towards achieving the
objectives indicated by the Sustainability School Indicators.

Λέξεις κλειδιά
Αειφόρο Σχολείο, Δείκτες Αειφόρου Σχολείου, Εκπαίδευση για την Αειφορία.

0. Εισαγωγή

Από τα μέσα της δεκαετίας του 2000 σοβεί σε παγκόσμια κλίμακα μια σοβαρή οι-
κονομική κρίση. Παρά το γεγονός ότι οι διεθνείς οικονομικοί οργανισμοί δε συν-

δέουν άμεσα αυτήν την οικονομική κρίση με τα προβλήματα του περιβάλλοντος,
υπάρχουν συγγραφείς που το κάνουν (Φλογαϊτη 2006, Barbier 2010, Giddens 2010,
Makrakis et.al, 2012). Όπως ισχυρίζεται ο Barbier «Η παγκόσμια οικονομική κρίση
συνδέεται με την επίσης παγκόσμια περιβαλλοντική κρίση και η προτεινόμενη έξοδος
από τις δύο δεν μπορεί παρά να γίνει ταυτόχρονα με την αναβάθμιση του περιβάλ-
λοντος». Η έξοδος θα πρέπει να συντελεστεί επίσης εντός δημοκρατικών διαδικα-
σιών και πλαισίων, κάτι που αποτελεί προϋπόθεση και περιορισμό ταυτόχρονα.
Κάθε προτεινόμενη λύση στο πλαίσιο δημοκρατικών διαδικασιών, προϋποθέτει την
ύπαρξη πολιτών οι οποίοι θα έχουν:



Α. καλή κατανόηση του παγκόσμιου κοινωνικο-οικονομικού συστήματος και των κα-
τευθυντηρίων δυνάμεων που αλληλεπιδρούν μεταξύ τους

Β. γνώση και επίγνωση των προβλημάτων του περιβάλλοντος, και 

Γ. ευαισθησία σε ότι αφορά την κατάσταση των ανθρώπων και του περιβάλλοντος
εν γένει. 

Για να δημιουργηθούν αυτοί οι πολίτες, οι οποίοι ταυτόχρονα θα απαιτήσουν συ-
νεργασία και θα συνεργαστούν για την έξοδο από την αλληλοσυνδεόμενη κρίση πε-
ριβάλλοντος και οικονομίας, θα πρέπει να αναθεωρηθούν, μεταξύ άλλων, σε
σημαντική έκταση και βάθος:

Α. τα εκπαιδευτικά συστήματα

Β. τα αναλυτικά προγράμματα, και 

Γ. οι αντίστοιχες διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης.

1. Από την Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (Π.Ε.) στην
Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (Ε.Α.Α.)

Ηαντιμετώπιση της περιβαλλοντικής κρίσης απαιτεί τη λήψη μέτρων σε διεθνές
επίπεδο. Για το σκοπό αυτό έχουν πραγματοποιηθεί παγκόσμιες διακυβερνητι-

κές διασκέψεις κι έχουν υπογραφεί συμβάσεις και πρωτόκολλα, όπως η Διάσκεψη
του Ρίο, το Ρίο+20 και το Πρωτόκολλο του Κιότο. Όμως, για να επιλυθούν τα περι-
βαλλοντικά προβλήματα και να δρομολογηθεί η αειφόρος ανάπτυξη, παράλληλα με
την αναθεώρηση του οικονομικού παραδείγματος των τελευταίων 25 χρόνων με νέα
οικονομική πολιτική σε εθνικό και διεθνές επίπεδο, απαιτούνται ριζικές αλλαγές σε
αξίες, στάσεις και συμπεριφορές, καθώς και στον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβανό-
μαστε τη σχέση ανθρώπου–κοινωνίας–φύσης. Η παγκόσμια κοινότητα έχει παραδε-
χτεί και διατυπώσει το ρόλο της εκπαίδευσης στην πορεία προς την αειφορία
(Καλαϊτζίδης 2000, Γεωργόπουλος 2002, Φλογαΐτη 2006, Huckle 2009, Huckle 2010a).
Συγκεκριμένα, η Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη (EAA) ή η Εκπαίδευση για την
Αειφορία (ΕγΑ) θεωρείται βασικός μοχλός προκειμένου να νοηματοδοτηθεί και να ευ-
δοκιμήσει η αειφόρος ανάπτυξη, ενώ σημαντικό ρόλο σε αυτή την προσπάθεια μπο-
ρεί να παίξει το αειφόρο σχολείο. Oι συγγραφείς της παρούσας εργασίας
αναγνωρίζουν ότι υπάρχουν αρκετά σαφείς ιδεολογικές διαφορές μεταξύ των όρων
«Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη» (ΕΑΑ) και «Εκπαίδευση για την Αειφορία»
(ΕγΑ), και λιγότερες μεταξύ των όρων «Εκπαίδευση για την Αειφορία» (ΕγΑ) και «Εκ-
παίδευση για το Περιβάλλον και την Αειφορία» (ΕΠΑ). Εφόσον όμως τείνει να κυριαρ-
χήσει διεθνώς ο όρος «Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη» (ΕΑΑ), στην παρούσα
εργασία χρησιμοποιούνται αδιακρίτως αυτοί οι όροι, ενώ οι συγγραφείς τάσσονται
υπέρ του όρου «Εκπαίδευση για την Αειφορία» (ΕγΑ). Η ΕγΑ επιτρέπει στους μαθητές
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να εξετάζουν ποιο πρότυπο παγκόσμιας δημοκρατίας θα μπορούσε να προωθήσει
καλύτερα την αειφορία και αναγνωρίζει ότι ένα τέτοιο μοντέλο αμφισβητεί την κυ-
ρίαρχη οικονομική σκέψη, προωθώντας την οικονομική δημοκρατία ταυτόχρονα με
την πολιτική και πολιτιστική δημοκρατία (Huckle, 2010b). 

Μετά τη διάσκεψη του Ρίο το 1992 η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση (Π.Ε.) είναι πλέον
άρρηκτα δεμένη με την αειφορία. Η οριστική μετάβαση από την Π.Ε. στην Εκπαί-
δευση για την Αειφορία (ΕγΑ) πιστοποιείται και αναφέρεται ρητά στη Διεθνή Διά-
σκεψη «Περιβάλλον και Κοινωνία: Εκπαίδευση και Ευαισθητοποίηση των Πολιτών
για την Αειφορία» (Θεσσαλονίκη, 8-12 Δεκεμβρίου 1997). Η μετάβαση αυτή έχει δη-
μιουργήσει κάποια σύγχυση στον ελληνικό χώρο, καθώς η προσκόλληση στην ορο-
λογία «Περιβαλλοντική Εκπαίδευση» εξακολουθεί να κυριαρχεί, κυρίως στα κείμενα
του Υπουργείου Παιδείας το οποίο επιδεικνύει μια δυσεξήγητη προσκόλληση σε ένα
παρωχημένο όρο. Τη μετεξέλιξη από «Περιβαλλοντική Εκπαίδευση» σε «Εκπαίδευση
για την Αειφόρο Ανάπτυξη» (ή «Εκπαίδευση για την Αειφορία» ή «Εκπαίδευση για το
Περιβάλλον και την Αειφορία») συνόδεψε και η εμφάνιση του όρου Αειφόρο Σχολείο
(sustainable school), το οποίο ως όρος κυριάρχησε μη αφήνοντας χώρο (στην Ελ-
λάδα) στον παραπλήσιο όρο Βιώσιμο Σχολείο (sustainable school). 

2. Το αειφόρο σχολείο

Ένας ορισμός του αειφόρου σχολείου θα μπορούσε να είναι ο εξής: Το «αειφόρο
σχολείο» είναι ένα σχολείο του οποίου η οργάνωση και η λειτουργία είναι σύμ-

φωνες με τις αρχές και τις αξίες της αειφορίας (πολιτικής, πολιτιστικής, οικολογικής,
οικονομικής, ατομικής).

Οι πρώτες αναφορές στο «αειφόρο σχολείο» εντοπίζονται στην Αυστραλία (Hen-
derson & Tilbury 2004, Gough 2005) και στη Μ. Βρετανία (DfES, 2007). Στη Μ. Βρετα-
νία επιδιώκεται το αειφόρο σχολείο να προωθεί ως βασικές αρχές και αξίες,
διαχρονικά, σε όλο τον κόσμο και σε όλους τους πολιτισμούς και τις κουλτούρες, τη
φροντίδα για τον εαυτό μας, τη φροντίδα για τους άλλους και τη φροντίδα για το
περιβάλλον, κοντινό και μακρινό. Στην Αυστραλία η Gough (2005:340) προτείνει ως
αειφόρο σχολείο εκείνο που επιδιώκει να αναπτύξει κατάλληλο μαθησιακό περιβάλ-
λον και να δημιουργήσει μαθησιακές εμπειρίες, οι οποίες θα καταστήσουν ικανούς
τους μαθητές/τριες να εργαστούν προς την κατεύθυνση της διασφάλισης καλύτερης
ποιότητας ζωής. Αυτό σημαίνει ότι: α) στοχεύει στην οικολογική βιωσιμότητα και στη
μείωση του περιβαλλοντικού αποτυπώματος, β) ενθαρρύνει το άνοιγμα του σχολείου
και την αλληλεπίδραση με τις τοπικές κοινότητες, και γ) προωθεί τον περιβαλλοντικό
και πολιτικό εγγραμματισμό εκπαιδευτικών και μαθητών (www.sustainableschools.
nsw.edu.au). Ωστόσο, το αειφόρο σχολείο δεν επιδιώκει την υιοθέτηση προκαθορι-
σμένων επιλογών από τους μαθητές βάσει συγκεκριμένων ιδεολογικών κατευθύν-
σεων, αλλά περισσότερο να δώσει στους μαθητές τη δυνατότητα να αποφασίσουν
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για τις επιλογές τους μέσα από την ελεύθερη και αυτόβουλη επαφή τους με τα ίδια
τα πράγματα και το χώρο (Zachariou & Kadji-Beltran, 2009).

Είναι γεγονός πως το σχολείο ως φορέας κοινωνικών αξιών μπορεί να συμμετέχει
ενεργά στην αναζήτηση λύσεων για την αντιμετώπιση της σύγχρονης κοινωνικής,
οικονομικής και περιβαλλοντικής κρίσης. Στο πλαίσιο της ΕγΑ, το σχολείο καλείται
να λειτουργήσει ως φορέας αλλαγής (Uzell, 1999) αφού πρώτα το ίδιο αποτελέσει
το αντικείμενο της αλλαγής αυτής (Orr 1992, Sterling 1996, 2002) γιατί, όπως έχουν
υποστηρίξει οι ριζοσπάστες παιδαγωγοί, το σχολείο αναπαράγει την κυρίαρχη ιδε-
ολογία και τις αντίστοιχες μορφές γνώσης (Giroux, 2010). Το σχολείο σήμερα θα πρέ-
πει να ενσωματώνει διαρκώς, θεωρητικά και πρακτικά, τις αρχές της αειφορίας στο
πλαίσιο πραγματικών, ουσιαστικών και όχι συμβολικών αλλαγών (Fullan, 2001) κα-
λύπτοντας τη διάσταση που υπάρχει ανάμεσα σε αυτό που διδάσκει και σε αυτό
που εφαρμόζει (Uzell et al., 1994). Συνεπώς είναι αναγκαίος ο προσανατολισμός του
σύγχρονου σχολείου προς τις αρχές, τις αξίες, και τις πρακτικές της αειφορίας, οι
οποίες θα διαπερνούν το παιδαγωγικό, κοινωνικό/ οργανωσιακό και τεχνικό/ οικο-
νομικό επίπεδο λειτουργίας του (Posch 1998, Φλογαΐτη & Δασκολιά 2004, Φλογαΐτη
κ.α. 2010, Κάτσενου 2012). 

Αντλώντας το θεωρητικό υπόβαθρο από την κοινωνικά κριτική προσέγγιση της αει-
φορίας, το αειφόρο σχολείο προτείνεται ως «μια διευρυμένη προσέγγιση της εκπαί-
δευσης» επιφέροντας αλλαγές σε παιδαγωγικό, κοινωνικό/οργανωσιακό και
τεχνικό/οικονομικό επίπεδο (Posch, 1999). Αν η έννοια της Αειφορίας προωθεί μετα-
σχηματισμό στον κοινωνικό και οικονομικό τομέα, η Εκπαίδευση για την Αειφορία (ΕγΑ)
παρέχει το εκπαιδευτικό πλαίσιο για τη διαμόρφωση των προϋποθέσεων που θα κα-
ταστήσουν αυτόν τον κοινωνικό μετασχηματισμό εφικτό. Το παραδοσιακό σχολείο
εστιάζει στο πώς θα κάνουμε τους μαθητές να μαθαίνουν περισσότερα μαθηματικά,
φυσική, ιστορία, κλπ. (σίγουρα ένα καθόλου ασήμαντο πρόβλημα) και αφήνει να φαί-
νεται ως φυσικό το κοινωνικοοικονομικό μας σύστημα (Apple & Weis, 2010). Το αει-
φόρο σχολείο προτείνει τις βασικές αρχές λειτουργίας μιας σχολικής κοινότητας η
οποία θα κινείται στην κατεύθυνση της ΕγΑ (Μπαζίγου, 2010). Η έννοια του «αειφόρου
σχολείου» τοποθετείται σε ένα συνεχές από το ανοικτό πράσινο που αντιστοιχεί στο
συντηρητικό στο σκούρο πράσινο του φάσματος που αντιστοιχεί στο ριζοσπαστικό.
Στο ανοικτό πράσινο το σχολείο υιοθετεί μέτρα φιλικά προς το περιβάλλον, όπως η
ανακύκλωση και η εξοικονόμηση ενέργειας (οικολογικός εκσυγχρονισμός, πίστη στις
λύσεις που προέρχονται από την τεχνολογία), τα οποία όμως δεν αποτελούν αμφι-
σβήτηση του status quo, αντίθετα το υποστηρίζουν. Στο σκούρο πράσινο άκρο το
σχολείο υιοθετεί την ολιστική προσέγγιση στην αειφορία, περιλαμβάνοντας την αμ-
φισβήτηση προς τα επικρατούντα πρότυπα παραγωγής και κατανάλωσης, προς τις
κυρίαρχες αξίες της καταναλωτικής κοινωνίας, προς την κυρίαρχη κατανομή της εξου-
σίας και των οικονομικών πόρων, ενώ ταυτόχρονα, αμφισβητεί και τις δεσπόζουσες
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αξίες του σχολείου. Το σκούρο πράσινο σημαίνει μια πιο γενικευμένη αναθεώρηση ή
ριζοσπαστική αλλαγή του περιβάλλοντος και των κοινωνικών αλληλεπιδράσεων στο
σχολείο, επιτρέποντας στους μαθητές/μαθήτριες και τους εκπαιδευτικούς μια πιο δη-
μοκρατική διαδικασία λήψης αποφάσεων αλλά και επίδραση στη συνολική λειτουργία
του σχολείου (Huckle, 2010α).

Για να είναι επιτυχής η στροφή του σχολείου προς την αειφορία η μαθησιακή δια-
δικασία θα πρέπει να χαρακτηρίζεται από τη συστημική και διεπιστημονική προ-
σέγγιση των σχέσεων που υπάρχουν ανάμεσα στον άνθρωπο, την κοινωνία και τη
φύση (Sterling 2000) καθώς και από ολιστική προσέγγιση των σύγχρονων περιβαλ-
λοντικών ζητημάτων (Tilbury 1995, Λιαράκου & Φλογαΐτη 2007). Η αρχή της «ολι-
στικής σχολικής προσέγγισης» («whole school approach») (Jensen, 2005) θα πρέπει
να χαρακτηρίζει επίσης τη λειτουργία του ίδιου του σχολείου. Αυτό σημαίνει ότι θα
συνδέει τη διδασκαλία και τη μάθηση (πέρα από τις παιδαγωγικές) και με τις κοινω-
νικο-οργανωσιακές και τεχνικο-οικονομικές πλευρές της σχολικής λειτουργίας (Posch,
1999). Οι παρεμβάσεις που γίνονται πρέπει να αφορούν το σχολείο, την τάξη, τον
εκπαιδευτικό, τους μαθητές, τους γονείς τους και ολόκληρη την τοπική κοινωνία. 

Τα κύρια χαρακτηριστικά του αειφόρου σχολείου (Ferreira, Ryan & Tilbury 2006,
Κωστούλα-Μακράκη, 2010) είναι τα εξής: 

1. Η διοίκηση του σχολείου θέτει την αειφορία ως αναπόσπαστο μέρος της εκπαι-
δευτικής του πολιτικής και του προγραμματισμού του. 

2. Υπάρχει συνεργασία μεταξύ σχολείου, οικογένειας και τοπικής κοινωνίας. 

3. Εστιάζει σε συμμετοχικές μαθησιακές προσεγγίσεις οι οποίες προάγουν δεξιότητες
και ικανότητες των μαθητών για κριτική σκέψη, αναστοχασμό, διαπολιτισμική κα-
τανόηση, ενσυναίσθηση, συμμετοχή και δράση. 

4. Ενσωματώνει τους πυλώνες (περιβάλλον, κοινωνία, οικονομία και πολιτισμός) της
εκπαίδευσης για την αειφορία σε όλο το φάσμα του αναλυτικού σχολικού προ-
γράμματος. 

5. Το «κρυφό αναλυτικό» πρόγραμμα αντανακλά τα βασικά μηνύματα και τις ιδέες
που υποστηρίζονται από το επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα.

6. Ενισχύει τη συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 

7. Ενσωματώνει ολιστικές και συστημικές προσεγγίσεις στην εκπαίδευση για την αει-
φορία. 

8. Δίνει έμφαση στη διασύνδεση των μαθησιακών δραστηριοτήτων με την τοπική
κοινωνία. 

9. Προβαίνει σε διαρκή έλεγχο του οικολογικού αποτυπώματος του σχολείου.

10. Ενσωματώνει τη συμμετοχική έρευνα δράσης στην εκπαιδευτική διαδικασία και
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τη μετατροπή των εκπαιδευτικών σε ερευνητές και φορείς εκπαιδευτικής και κοι-
νωνικής αλλαγής.

Υπάρχει, λοιπόν, συναίνεση μεταξύ των ερευνητών ότι ο αναπροσανατολισμός
του σχολείου προς την αειφορία απαιτεί συνολική αναθεώρηση της λειτουργίας του
σχολείου, του αναλυτικού του προγράμματος, της διδασκαλίας, της κουλτούρας
του, του κλίματός του, της διαχείρισης των πόρων και των συνεργασιών του, εντός
και εκτός των σχολικών ορίων (Jensen, 2005). Επειδή, όμως, τα αναλυτικά προγράμ-
ματα στη χώρα μας παραμένουν ανελαστικά, παρά την πιλοτική εφαρμογή του
«Νέου Σχολείου», η προσπάθεια για αναπροσανατολισμό του σχολείου προς την
αειφορία φαίνεται να αντιμετωπίζει αρκετές δυσκολίες, τουλάχιστον όσον αφορά
το παιδαγωγικό πεδίο. Στην Ελλάδα μια πρώτη προσπάθεια για την εισαγωγή της
Εκπαίδευσης για την Αειφορία μέσω του Αειφόρου Σχολείου πραγματοποιήθηκε με
τη μορφή ενός τοπικού σχολικού δικτύου στην Αχαΐα (Παπαϊωάννου κα, 2010). 

3. Δείκτες αειφόρου σχολείου

Γ ια τον ορισμό της αειφόρου ανάπτυξης υπάρχουν εκατοντάδες ορισμοί. Η σύγ-
χυση λοιπόν περί του νοήματος της αειφόρου ανάπτυξης δημιούργησε την

ανάγκη για την υιοθέτηση κριτηρίων με τα οποία θα μπορούσε κάποιος να διαπι-
στώνει κατά πόσο ορισμένες πολιτικές είναι σύμφωνες με τις αρχές της αειφόρου
ανάπτυξης. Αυτά τα κριτήρια ονομάστηκαν «δείκτες αειφόρου ανάπτυξης» (Breiting
et al 2007, UNESCO 1997). Μια αντίστοιχη ταξινόμηση κριτηρίων ποιότητας για το
αειφόρο σχολείο, αναφέρονται από τον Breiting (Breiting et al, 2005):

Ι. Κριτήρια ποιότητας που αφορούν τις διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης

ΙΙ. Κριτήρια ποιότητας που αφορούν την πολιτική και την οργάνωση του σχολείου

ΙΙΙ. Κριτήρια ποιότητας που αφορούν τις εξωτερικές σχέσεις του σχολείου.

Η παράθεση αυτή έγινε προκειμένου να δειχτεί ότι υπάρχουν διαφορετικές ταξι-
νομήσεις κριτηρίων, χωρίς αυτό να είναι αναγκαστικά κακό ή δυσλειτουργικό. Για να
“μεταφραστεί” σε σχολική πρακτική η έννοια της αειφορίας και για να δοθούν κίνητρα
για το μετασχηματισμό του σχολείου σε αειφόρο, πρωτοπόροι διανοητές έχουν προ-
τείνει την εισαγωγή δεικτών που χαρακτηρίζουν το αειφόρο σχολείο (Gough 2005,
Henderson & Tilbury 2004, κ.α.). Στην Ελλάδα ο εκ των συγγραφέων Δημήτριος Κα-
λαϊτζίδης, πρότεινε την υιοθέτηση «δεικτών αειφόρου σχολείου» σε αντιστοιχία προς
τους «δείκτες αειφόρου ανάπτυξης» (Καλαϊτζίδης & Δηλάρη 2010, Kalaitzidis 2012).
Οι δείκτες αυτοί δοκιμάστηκαν πιλοτικά κατά τη σχολική χρονιά 2009-2010 σε τρία
δευτεροβάθμια σχολεία. Από την πιλοτική εφαρμογή των δεικτών και τη σχετική αξι-
ολόγηση και συζήτηση διαμορφώθηκαν 40 δείκτες αειφόρου σχολείου για τα σχολεία
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και λιγότεροι για τους άλλους τύπους σχολείων.
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Όπως αναφέρει ο Breiting (2005: 54), τα κριτήρια ποιότητας που συχνά χρησιμο-
ποιούνται για την αποτίμηση της προσπάθειας του σχολείου να στραφεί προς την
αειφορία δεν είναι εργαλεία ελέγχου, αλλά ευκαιρίες για αναβάθμιση της ποιότητας
μέσα από ένα συνεχιζόμενο διάλογο που εξασφαλίζει τη συμμετοχή όλων. Τα κριτή-
ρια αυτά, τα οποία εμείς ονομάζουμε «Δείκτες Αειφόρου Σχολείου», δεν αποτελούν
δείκτες αποδοτικότητας που λειτουργούν με τρόπο κανονιστικό και περιοριστικό,
αλλά είναι στοιχεία τα οποία μεταφράζουν συγκροτημένα και με σαφήνεια στην
πράξη ένα σύνολο κοινών αξιών και στόχων, ενώ ταυτόχρονα δημιουργούν ένα πλαί-
σιο κινήτρων για δράση (βλ. Παράρτημα: δείκτες αειφόρου σχολείου και
http://www.aeiforosxoleio.gr/deiktes.php). Η βασική ιδέα είναι να βοηθήσουν οι δείκτες
αειφόρου σχολείου τη σχολική κοινότητα ώστε να δράσει οργανωμένα προκειμένου
να επιτύχει βελτίωση και στα τρία πεδία του αειφόρου σχολείου, δηλαδή στο παι-
δαγωγικό, κοινωνικό/οργανωσιακό και περιβαλλοντικό. Οι δείκτες αυτοί παίρνουν
υπόψη τους το σετ των «δεικτών αειφόρου ανάπτυξης» του Ο.Η.Ε. (UNESCO 1997,
Breiting et al. 2005), τους «δείκτες εκπαίδευσης για την αειφορία» που έχει αναπτύξει
η UNΕCE (2007, 2009), τους «Δείκτες για ένα αειφόρο σχολείο» της Queensland (Au-
stralian Government, 2005), ωστόσο κατά ένα σημαντικό μέρος τους είναι πρωτότυ-
ποι. Ως υπόβαθρο αυτών των δεικτών υπάρχει, ασφαλώς, ένα κοινά αποδεκτό
όραμα για την αειφορία. Το όραμα αυτό μπορεί να μορφοποιηθεί με τη βοήθεια των
δεικτών αειφόρου σχολείου έτσι ώστε η σχολική κοινότητα να λειτουργεί ως ένα δυ-
ναμικό σύστημα, το οποίο μπορεί να αυτο-οργανώνεται και να «αυτο-ποιείται» μέσα
από μια εσωτερική διαδικασία (Dufour 1997, Dufour 2004, Coppieters 2005). Συγκε-
κριμένα οι δείκτες απευθύνονται σε εκπαιδευτικούς, μαθητές/τριες, βοηθητικό προ-
σωπικό του σχολείου, γονείς, τοπική κοινότητα, και προσανατολίζουν στη
συνεργασία όλων των εμπλεκόμενων, προκειμένου να επιτευχθούν με τον καλύτερο
τρόπο οι επιθυμητές για το σχολείο αλλαγές. Σημαντικό είναι πως οι δείκτες είναι εν-
δεικτικοί των δράσεων και κυρίως δημιουργούν κίνητρα για συγκροτημένη δράση.
Κάθε σχολική κοινότητα, με βάση τις συνθήκες λειτουργίας της, μπορεί να αναπτύξει
το δικό της όραμα, σαφές και προσεγγίσιμο από όλους, το οποίο συμφωνείται έπειτα
από συζήτηση και να επιλέξει τις δράσεις της επιδιώκοντας να μετεξελιχθεί σε αει-
φόρο σχολείο. Αποτελεί, έτσι, το αειφόρο σχολείο ένα νέο εκπαιδευτικό παράδειγμα,
θέτει την πολιτική και δημοκρατική συνιστώσα στο επίκεντρό του και προάγει τον
εγγραμματισμό των μαθητών/τριών-αυριανών πολιτών μέσα από μια κοινωνικά κρι-
τική εκπαίδευση. Ασφαλώς σε ένα σύστημα δεικτών ελλοχεύει ο κίνδυνος διολίσθησης
σε μια μηχανιστικής ή γραμμικής μορφής αλλαγή, ενώ για την οικοδόμηση ενός δυνα-
μικού συστήματος που οδηγεί στη γνώση απαιτούνται κυκλικές διαδικασίες ανατρο-
φοδότησης (Brooke–Smith, 2003). Η αλλαγή είναι ουσιαστική και μόνιμη όταν
στηρίζεται σε ένα αποτελεσματικό και ισορροπημένο σύστημα ανατροφοδότησης
και για το σκοπό αυτό δημιουργήθηκε το Ημερολόγιο Αειφόρου Σχολείου, στο οποίο
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καταχωρούνται όλες οι δράσεις του σχολείου. Για κάθε δείκτη υπάρχει και ένα φύλλο
αποτύπωσης των αντίστοιχων δράσεων. Έτσι δίνεται η δυνατότητα στη σχολική κοι-
νότητα να παρακολουθεί τη δράση της συνολικά, να αναστοχάζεται πάνω στις δρά-
σεις και στο νόημά τους, να αναπροσαρμόζει και να επανασχεδιάζει τις δράσεις της
με στόχο την επίτευξη βέλτιστων αποτελεσμάτων. Η συγκεκριμένη προσέγγιση εν-
θαρρύνει την ενσωμάτωση της ΕγΑ στην καθημερινή σχολική ζωή και θεωρεί την ενα-
σχόληση με αυτή όχι ως μια επιπλέον επιβάρυνση για εκπαιδευτικούς και διευθυντές,
αλλά ως μια ευκαιρία για σταδιακή συνολική αλλαγή στο σχολείο προς την κατεύ-
θυνση της αειφορίας. 

4. Οι δείκτες αειφόρου σχολείου και τα τρία πεδία
του αειφόρου σχολείου

Για λόγους που σχετίζονται περισσότερο με τη μελέτη του αειφόρου σχολείου και
τη διευκόλυνση της ταξινόμησης ορισμένων χαρακτηριστικών του, έχει προταθεί

να κατηγοριοποιηθούν τα διάφορα χαρακτηριστικά του σε τρία πεδία (Ali Khan
1996, Posch 1998, Παπαδημητρίου 2010). Ασφαλώς η ταξινόμηση αυτή δεν είναι θέ-
σφατο, απόλυτη ή κοινά αποδεκτή, ωστόσο μπορεί να βοηθήσει την καλύτερη με-
λέτη του αειφόρου σχολείου και να διευκολύνει την κατανομή αρμοδιοτήτων σε μια
πορεία προσέγγισής του. Βέβαια, εφόσον στο αειφόρο σχολείο υιοθετείται η ολι-
στική προσέγγιση που διαπερνά την όλη δομή και λειτουργία του σχολείου, η κατη-
γοριοποίηση αυτή είναι σχηματική και όχι ουσιαστική.

Τα τρία πεδία του αειφόρου σχολείου είναι: 

Α. Το παιδαγωγικό (αναλυτικό πρόγραμμα και διαδικασίες διδασκαλίας και μάθη-
σης).

Β. Το κοινωνικό και οργανωσιακό (η διοίκηση, η οργάνωση, η κουλτούρα και οι σχέ-
σεις του σχολείου με την κοινωνία)

Γ. Το περιβαλλοντικό (το τεχνικό και οικονομικό, το κτήριο, η αυλή, οι πόροι).

Πιο συγκεκριμένα, η φιλοσοφία ενός αειφόρου σχολείου αποτυπώνεται στα ακό-
λουθα πεδία (Ali Khan 1996, Posch 1998), σε συσχέτιση με τους αντίστοιχους δείκτες
αειφόρου σχολείου:

4.1. Παιδαγωγικό πεδίο
Οι δείκτες που αφορούν το παιδαγωγικό πεδίο απευθύνονται στους εκπαιδευτι-

κούς και τους παρακινούν να ενσωματώσουν στα μαθήματα του σχολείου θέματα
που εμπίπτουν στο ευρύ πεδίο της αειφορίας, να εφαρμόσουν εναλλακτικές και
ποικίλες κυρίως μαθητοκεντρικές διδακτικές τεχνικές, να χρησιμοποιούν τις ΤΠΕ, να
διοργανώνουν με συμμετοχική μεθοδολογία εκδηλώσεις και καινοτόμα προγράμ-
ματα. Ο γενικός στόχος των δεικτών του παιδαγωγικού πεδίου είναι η παροχή ολο-
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κληρωμένης, ποικίλης, αποτελεσματικής, ευχάριστης, εμπλαισιωμένης και αυθεντι-
κής μάθησης. 

Για παράδειγμα ο δείκτης Π 2: Ποσοστό του συνολικού αριθμού διδακτικών ωρών
του σχολείου που διεκπεραιώθηκαν με ομαδοσυνεργατική μέθοδο διδασκαλίας ή γε-
νικότερα με εναλλακτικές προς τη διάλεξη διδακτικές τεχνικές ή μεθόδους (παιχνίδι
ρόλων, δραματοποίηση, προσομοίωση, θεατρικό παιχνίδι), αποτυπώνει την πρόοδο
του σχολείου σε σχέση με την εισαγωγή μαθητοκεντρικών μεθόδων διδασκαλίας,
καθώς και με την εισαγωγή εναλλακτικών διδακτικών τεχνικών που ποικίλουν τη δι-
δασκαλία και την κάνουν πιο ελκυστική. Ο δείκτης αυτός δημιουργεί το πλαίσιο ώστε
το σχολείο να εφαρμόσει ένα πρόγραμμα σπουδών που θα χαρακτηρίζεται από μα-
θητοκεντρική προσέγγιση, θα στηρίζεται στη βιωματική και ανακαλυπτική μάθηση,
και όχι απλά στη μετάδοση της γνώσης και θα εξασφαλίζει τη συμμετοχή των μα-
θητών/τριών στη διδακτική διαδικασία, καθιστώντας τους συνυπεύθυνους για τη
δική τους μάθηση.

Οι δείκτες Π 4. Αριθμός εκπαιδευτικών-διδακτικών επισκέψεων με σκοπό την πε-
ριβαλλοντική, κοινωνική, πολιτιστική ενημέρωση, ευαισθητοποίηση ή προβληματισμό
των μαθητών, Π 5. Αριθμός εκδηλώσεων (πολιτιστικών, περιβαλλοντικών, για διά-
χυση αποτελεσμάτων κ.ά.) που οργανώθηκαν από το σχολείο με τη συνεργασία μα-
θητών/εκπαιδευτικών, με ακροατήριο μαθητές, γονείς ή μέλη της τοπικής κοινότητας.
(Το κριτήριο είναι η ενεργός συμμετοχή ή η ανάληψη της διοργάνωσης από μαθητές
και εκπαιδευτικούς μαζί-σε συνεργασία), και Π 6. Αριθμός εγκεκριμένων προαιρετι-
κών προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων (π.χ. Π.Ε./Α.Υ/ Πολιτιστικών, Come-
nius, e-Twining κτλ) που υλοποιήθηκαν στο σχολείο καθώς και αριθμός μαθητικών
διαγωνισμών στους οποίους έλαβαν μέρος μαθητές του σχολείου, δημιουργούν κί-
νητρα στη σχολική μονάδα να συμπληρώσει τη διδασκαλία μέσα στην αίθουσα με
αυθεντικές μαθησιακές εμπειρίες, μέσω της συνεργασίας των ίδιων των μαθητών,
των μαθητών με τους εκπαιδευτικούς, όλων με μέλη της τοπικής κοινωνίας και με
επαγγελματίες της τοπικής και ευρύτερης κοινότητας. Η διοργάνωση πολυθεματι-
κών εκδηλώσεων και η συμμετοχή σε ποικίλης θεματολογίας και εμβέλειας προγράμ-
ματα ενισχύει την εμπλοκή των μαθητών/μαθητριών σε διαδικασίες αυθεντικής
πολιτικής και κοινωνικής δράσης. Έτσι η μάθηση προσανατολίζεται στην πράξη,
συνδέει εμπειρία και θεωρία (εμπλαισιωμένη μάθηση) και ενισχύει τη συνειδητοποί-
ηση της σχέσης ανάμεσα στον τρόπο ζωής και στις καθημερινές πρακτικές από τη
μια, και στα γενικότερα κοινωνικά και οικονομικά ζητήματα από την άλλη. Ιδιαίτερη
αξία έχει ότι η ανάπτυξη δράσης, όπως προτείνει και ο Schnack (2000), είναι σκόπιμη
αφού έχει σχεδιαστεί με σκοπό την επίτευξη του οράματος της σχολικής κοινότητας.
Αυτό σημαίνει ότι η άσκηση της αναλυτικής και κριτικής ικανότητας των μαθητών
πριν και μετά τη δράση μπορεί να δώσει ώθηση για ενδιαφέρουσες μαθησιακές δια-
δικασίες και να καλλιεργήσει την πεποίθηση ότι μπορούν συλλογικά να προχωρούν
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και να αλλάζουν τις συνθήκες της ζωής τους με την αναζήτηση οραμάτων και τη
δημιουργία σεναρίων για το μέλλον.

4.2. Κοινωνικό-οργανωσιακό πεδίο
Το σχολείο θα πρέπει να καλλιεργήσει στους μαθητές/τριες κουλτούρα επικοινω-

νίας, συλλογικότητας, συνεργασίας και λήψης αποφάσεων. Για να δοθούν κίνητρα
προς αυτή την κατεύθυνση, διατυπώθηκαν οι κοινωνικοί δείκτες. 

Είναι γνωστό ότι η θεματολογία των συνεδριάσεων των μαθητικών κοινοτήτων
συνήθως δεν συμπεριλαμβάνει θέματα αειφορίας, λειτουργίας του σχολείου, σχέ-
σεων μαθητών-εκπαιδευτικών κτλ. Οι δείκτες Κ 7. Αριθμός συνεδριάσεων του 15-
μελούς μαθητικού συμβουλίου (όχι των 5μελών) με θέματα σχετικά με την
περιβαλλοντική διαχείριση του σχολικού κτηρίου, τις μεθόδους διδασκαλίας, τις γε-
νικότερες συνθήκες μάθησης και ασφάλειας, κτλ. και Κ 8. Αριθμός μαθητικών γενικών
συνελεύσεων (όλων των μαθητών/μαθητριών του σχολείου) με την ίδια θεματολογία
με τον προηγούμενο δείκτη, ωθούν προς καλύτερη αξιοποίηση του υπάρχοντος νο-
μοθετικού πλαισίου για τις μαθητικές κοινότητες στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση
(Ν. 1566/85), ενώ δίνουν κίνητρα και ιδέες για την εισαγωγή των μαθητικών κοινο-
τήτων και στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση, τουλάχιστον στις μεγαλύτερες τάξεις. 

Για τη δημιουργία κατάλληλου κλίματος, που θα χαρακτηρίζεται από ενσυναί-
σθηση, αμοιβαία αναγνώριση και σεβασμό, θα πρέπει να επιλέγονται μαθησιακές
δραστηριότητες που προωθούν την ανάπτυξη δεσμών στην ομάδα, την ενεργό συμ-
μετοχή των μαθητών/τριών στη διαπραγμάτευση των συνθηκών μάθησης, την ανά-
πτυξη πρωτοβουλίας, την ανάθεση αρμοδιοτήτων στους μαθητές/τριες και την
απόκτηση εμπειρίας από συμμετοχικές δημοκρατικές διαδικασίες. Προς την κατεύ-
θυνση αυτή ωθεί και ο δείκτης Κ 11. Αριθμός κοινωνικών -εθελοντικών δράσεων και
δράσεων προστασίας του περιβάλλοντος εκτός σχολείου (π.χ. δενδροφυτεύσεις,
συμμετοχή σε εράνους κ.ά.) όπως και ο δείκτης Κ 9. Έχει γίνει αισθητική αναβάθμιση
του σχολείου από τους μαθητές σε συνεργασία με εκπαιδευτικούς, γονείς, Δήμο, κ.ά
(ζωγραφική, καθαριότητα, αναδιάταξη επίπλων, κτλ); Ως επίκεντρο των δραστη-
ριοτήτων αυτών τίθεται η σχολική κοινότητα, η καλλιέργεια στους μαθητές/τριες
του αισθήματος ότι ανήκουν σε αυτή και η ανάπτυξη ενός συλλογικού σχολικού συ-
στήματος αυτοδιαχείρισης. Στο πλαίσιο αυτό αναμένεται να διαφοροποιηθούν στα-
διακά οι ιεραρχικές δομές στο σχολείο και να μεταλλαχθούν οι σχέσεις ανάμεσα σε
εκπαιδευτικούς και μαθητές/τριες προς κατευθύνσεις πιο δημοκρατικές και συνερ-
γατικές (Δουλάμη 2012, Λίβα 2012). Το σχολείο γίνεται αντιληπτό ως οργανισμός
που μαθαίνει και είναι υπεύθυνο όχι μόνο για τη δική του ανάπτυξη αλλά και για
την ανάπτυξη της κοινότητας στην οποία ανήκει. Προς αυτή την κατεύθυνση ωθεί
ο δείκτης Κ 10. Αριθμός Σχολικών Συμβουλίων που έχουν συγκληθεί με στόχο την
ενημέρωση, την ανάπτυξη προβληματισμού και τη λήψη αποφάσεων σχετικά με την
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περιβαλλοντική διαχείριση του σχολικού κτιρίου, τις μεθόδους και δραστηριότητες
διδασκαλίας και μάθησης, τις σχέσεις του σχολείου με την τοπική και διεθνή κοινό-
τητα, ενώ ο δείκτης Κ 14. Ποσοστό των μελών του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων
που ψήφισαν κατά την τελευταία εκλογή ή την τελευταία γενική συνέλευση του Συλ-
λόγου, ωθεί προς την ενεργότερη εμπλοκή των γονέων στη ζωή του σχολείου. Η
αξιοποίηση των θεσμών λαϊκής συμμετοχής και λογοδοσίας, όπως είναι το Σχολικό
Συμβούλιο (Ν.1566/85, άρθρο 51), είναι συστατικό στοιχείο του αειφόρου σχολείου,
το οποίο πρέπει να είναι ένα σχολείο «ανοικτό», σε αλληλεπίδραση με την κοινότητα,
ένα σχολείο στο οποίο οι μαθητές/τριες όχι μόνο αποκτούν γνώσεις και εμπειρίες
για το μέλλον, αλλά διαμορφώνουν παράλληλα τις συνθήκες ζωής και εργασίας τους
δημιουργικά στο παρόν (Μπαζίγου, 2010)

4.3. Περιβαλλοντικό/τεχνικό/ οικονομικό πεδίο
Για τα σχολικά κτήρια επιδιώκεται ο σχεδιασμός και η κατασκευή τους με γνώμονα

βασικές αρχές της αειφορίας. Προτείνεται η εφαρμογή των αρχών και ιδεών της
βιοκλιματικής αρχιτεκτονικής, η χρήση ήπιων πηγών ενέργειας, η πολυ-λειτουργική
αξιοποίηση του περιβάλλοντος χώρου και η διαχείρισή του με βάση τις αρχές της
αειφορίας. Βασικό στοιχείο της λειτουργίας του αειφόρου σχολείου είναι η διαρκής
φροντίδα για τη μείωση του οικολογικού του αποτυπώματος. Οι δείκτες αειφόρου
σχολείου που αναφέρονται στο περιβαλλοντικό-τεχνικό-οικονομικό, στοχεύουν ακρι-
βώς στη μείωση του οικολογικού αποτυπώματος του σχολείου, ως κτηρίου και ως
λειτουργίας. Ενδεικτικά μπορούμε να αναφέρουμε τους δείκτες:

Ο 1. Ποσοστό των παιδιών που πηγαίνουν στο σχολείο με Μέσα Μαζικής Μεταφο-
ράς, ποδήλατο / Ι.Χ. / πόδια. 

Ο 2. Βάρος ανακυκλώσιμων υλικών (χαρτιού, γυαλιού, μετάλλων, πλαστικού) που
δόθηκαν για ανακύκλωση ανά μαθητή. 

Ο 5. Κατανάλωση νερού σε κυβικά μέτρα νερού ανά μαθητή και εκπαιδευτικό. 

Ο 7. Κατανάλωση ηλεκτρικής ενέργειας σε Κιλοβατώρες ανά μαθητή και εκπαιδευ-
τικό. 

Δίνεται, λοιπόν, έμφαση στις διαχειριστικές πρακτικές που ακολουθεί το σχολείο
με τη δημιουργική χρήση των χώρων και των πόρων (φυσικών-οικονομικών) και των
απορριμμάτων. Όλα τα παραπάνω προτείνεται να γίνονται με την ενεργό συμ-
μετοχή των μαθητών στο σχεδιασμό και την υλοποίηση. Επειδή τα σχολεία στη συ-
ντριπτική τους πλειοψηφία έχουν ήδη κατασκευαστεί με τρόπο που δεν επιτρέπει
μεγάλες παρεμβάσεις, προτείνονται για εφαρμογή εφικτές βελτιώσεις, όπως δημι-
ουργία σχολικού κήπου, λαχανόκηπου, ανθόκηπου ή ταρατσόκηπου, σύστημα απο-
θήκευσης και αξιοποίησης του νερού της βροχής, η συντήρηση του καυστήρα-
λέβητα του καλοριφέρ κά. Επίσης προτείνεται η ενεργός συμμετοχή των μαθητών/
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τριών στις μετρήσεις (ανακύκλωση χαρτιού, μπαταριών, ηλεκτρική ενέργεια και
νερό), αφού θεωρείται ιδιαίτερα γόνιμο και ουσιαστικό οι μαθητές/τριες να συμμε-
τέχουν σε μια εμπλαισιωμένη μαθησιακή διαδικασία που δίνει ταυτόχρονα προ-
οπτική για δράση. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές ως συμμέτοχοι της μαθησιακής
διαδικασίας αναλαμβάνουν δράσεις με σκοπό την επίλυση ή την διαπραγμάτευση
των περιβαλλοντικών ζητημάτων που τους απασχολούν. Συντελείται, δηλαδή, βα-
θύτερη και συνολική αναθεώρηση του σχολείου, κι όχι μια επιφανειακή αλλαγή
(Zachariou & Kadji-Beltran, 2009 ). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, το «αειφόρο σχολείο»
καθίσταται ταυτόχρονα στόχος και εργαλείο για την επίτευξη της αειφορίας. 

5. Η οργάνωση του αειφόρου σχολείου

Γ ια την οργάνωση όλης της προσπάθειας του σχολείου να στραφεί προς την αει-
φορία, προτείνονται δύο σχέδια. Το Σχέδιο Αειφόρου Διαχείρισης (Σ.Α.Δ.) και το

Σχολικό Πρόγραμμα Δράσης (Σ.Π.Δ.) που είναι αμοιβαίως αλληλοσυμπληρούμενα.

Κάθε σχολείο μπορεί να οργανώσει το δικό του Σχέδιο Αειφόρου Διαχείρισης
(Σ.Α.Δ.), που αποτελεί μια δέσμευση όλων των μελών της σχολικής κοινότητας ότι
θα εργαστούν αρμονικά και με πνεύμα συνεργασίας, προκειμένου να κινητοποιηθεί
το σχολείο και να υιοθετήσει αειφόρο λειτουργία. Ουσιαστικά πρόκειται για ένα κεί-
μενο «παιδαγωγικής ιδεολογίας», ένα κείμενο προθέσεων, διατυπωμένο από τους
συμμετέχοντες στην προσπάθεια, δηλ. το διευθυντή του σχολείου, τους εκπαιδευ-
τικούς, τους μαθητές μέσω των κοινοτήτων τους, του βοηθητικού προσωπικού, των
γονέων όπως εκφράζονται από το σύλλογό τους και πιθανώς από την Τοπική Αυ-
τοδιοίκηση. Στο κείμενο αυτό ο διευθυντής μπορεί να αποτυπώσει το όραμά του
για το σχολείο, το ίδιο και οι υπόλοιποι συμμέτοχοι της προσπάθειας. Ένα ολοκλη-
ρωμένο Σ.Α.Δ. είναι χρήσιμο και αποτελεσματικό μόνο αν υπάρχει δέσμευση και προ-
θυμία από τη σχολική κοινότητα να το υλοποιήσει. Γι αυτό πρέπει να προηγηθεί
διαβούλευση μεταξύ όλων των μελών της σχολικής κοινότητας, η οποία στη συνέ-
χεια θα αποφασίσει τον τρόπο υλοποίησής του, σχεδιάζοντας το Σχολικό Πρό-
γραμμα Δράσης (Σ.Π.Δ.). Το Σ.Π.Δ. δεν είναι μια γραφειοκρατική διαδικασία αλλά
ένας ουσιαστικός σχεδιασμός και χρονοπρογραμματισμός όλων των επιμέρους δρά-
σεων που μπορεί να αναληφθούν από το σχολείο (Καλαϊτζίδης, 2013). 

Οι δείκτες αειφόρου σχολείου ‘μεταφράζονται’ σε συνεργατικές ενέργειες και δρά-
σεις από τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Ομαδοποιώντας τους δείκτες αειφόρου
σχολείου (πχ. κατανάλωση νερού, ηλεκτρικού, πετρελαίου, χαρτιού) οργανώνονται
αντίστοιχες ομάδες μαθητών/τριών-εκπαιδευτικών (-γονέων) που υλοποιούν τις
δράσεις. Έχει σημασία η προσέγγιση αυτή να εφαρμόζεται με καινοτόμες και εναλ-
λακτικές διδακτικές τεχνικές, οι οποίες προωθούν τη συνεργατική, ανακαλυπτική
και βιωματική μάθηση, ενώ ταυτόχρονα ενισχύουν την επαγγελματική ανάπτυξη
των εκπαιδευτικών. Αυτά ακριβώς τα στοιχεία τονίζονται με τους δείκτες που ανα-
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φέρονται στο παιδαγωγικό και κοινωνικό/οργανωσιακό επίπεδο. Όλες οι δράσεις
της σχολικής ζωής αντιμετωπίζονται ως ενιαίο σύνολο και γίνεται σύνδεση του τυ-
πικού αναλυτικού προγράμματος με το άτυπο (κρυφό αναλυτικό), αυτό δηλαδή
που ισχύει στην υπόλοιπη σχολική ζωή και στην κοινότητα και συνιστά την άτυπη
μάθηση (Shallcross, 2004). Να υπογραμμιστεί ότι το αειφόρο σχολείο δεν ασχολείται
μόνο με παραμέτρους της ποιότητας του περιβάλλοντος και της χρήσης των
πόρων, αλλά ασχολείται εξίσου με ζητήματα συμμετοχής, ποιότητας ζωής και κοι-
νωνικής δικαιοσύνης, τα οποία θεωρεί ουσιώδεις παραμέτρους για την προετοιμα-
σία των μαθητών/τριών ως ενεργών και κριτικά σκεπτόμενων πολιτών. Επιπλέον
το αίτημα για το ρόλο του εκπαιδευτικού ως «αναμορφωτή διανοούμενου» (tran-
sformative intellectual) φαίνεται να συναντιέται και σε ένα βαθμό να διευρύνει τις
αρχές του αειφόρου σχολείου (Aronowitz & Giroux 1993). Ο Huckle (2009) τονίζει
«ότι η πρόκληση εναποτίθεται στους κριτικά σκεπτόμενους εκπαιδευτικούς οι
οποίοι σκόπιμο είναι να διερευνούν τις αντιφάσεις στα κυβερνητικά κείμενα και να
εργάζονται για την ανάπτυξη μιας κουλτούρας αυτοδιαχείρισης και αυτοπροσδιο-
ρισμού των μαθητών, καθώς και κριτικής εξέτασης των ιδεών». 

6. Το Βραβείο Αειφόρου Σχολείου

Σε χιλιάδες σχολεία της χώρας μας πραγματοποιούνται κάθε χρόνο προγράμματα
προαιρετικών σχολικών δραστηριοτήτων. Τα περισσότερα όμως από αυτά γί-

νονται σε καθεστώς απομόνωσης σε σχέση με τη σχολική κοινότητα, με αποτέλεσμα
να μην ασκούν τη θετική επίδραση στις σχέσεις του σχολείου με την υπόλοιπη κοι-
νότητα. Γίνονται, δηλαδή, από μαθητικές ομάδες, που συνήθως κινητοποιούν ένα
πολύ μικρό ποσοστό των μαθητών και εκπαιδευτικών του σχολείου (Τσιροπούλου,
2012). Όμως η υιοθέτηση της «ολιστικής σχολικής προσέγγισης» από ένα σχολείο
σημαίνει τη συμμετοχή του συνόλου των μαθητών/μαθητριών, του συνόλου των δι-
δασκόντων, του βοηθητικού προσωπικού, σημαντικού μέρους των γονέων και των
άλλων κοινωνικών εταίρων του σχολείου. Η θεσμοθέτηση κινήτρων για μεγαλύτερη
συμμετοχή των μαθητών, εκπαιδευτικών και γονέων στην κοινή προσπάθεια για
την αειφορία μπορεί να ενισχύσει τα ούτως ή άλλως σημαντικά επιτεύγματα των
μαθητικών περιβαλλοντικών ομάδων και ένα τέτοιο κίνητρο αποτελεί το Βραβείο
Αειφόρου Σχολείου.

Ως ανταπόκριση σε όσα προαναφέρθηκαν, το Συμβούλιο Περιβαλλοντικής Εκπαί-
δευσης της Ελληνικής Εταιρείας Περιβάλλοντος και Πολιτισμού θεσμοθέτησε από το
σχολικό έτος 2010-11το «Βραβείο Αειφόρου Σχολείου» (Β.Α.Σ.), το οποίο διατελούσε
υπό την αιγίδα του ΥΠΑΙΘ. Το Βραβείο Αειφόρου Σχολείου υπήρξε ένας διαγωνισμός
μεταξύ σχολείων με αντικείμενο την ένταξη της οπτικής της αειφορίας στο σύνολο
των λειτουργιών του σχολείου και ειδικότερα στα τρία πεδία που προαναφέρθηκαν,
δηλαδή: το παιδαγωγικό, το κοινωνικό-οργανωσιακό και το περιβαλλοντικό.
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Συγκεκριμένα είχε στόχο να αναγνωρίσει, να προβάλει και να ενισχύσει τις προ-
σπάθειες που γίνονται στα σχολεία σε διαφορετικά θεματικά πεδία που εμπίπτουν
όμως στο ευρύτερο πλαίσιο εκπαίδευσης για την αειφορία. Ταυτόχρονα, μέσω της
εισαγωγής των «δεικτών αειφόρου σχολείου» προωθείται έμμεσα το πρότυπο του
αειφόρου σχολείου, ενώ υποβοηθείται η διάδοση της καλής πρακτικής που παρά-
γεται στα σχολεία της χώρας. 

Τα σχολεία που συμμετείχαν στο διαγωνισμό Βραβείο Αειφόρου Σχολείου (ΒΑΣ),
πραγματοποίησαν εγγραφή στη σχετική ιστοσελίδα. Στη συνέχεια, λαμβάνοντας
υπόψη τους δείκτες αειφόρου σχολείου, σχεδίασαν και υλοποίησαν δράσεις, απο-
τυπώνοντάς τες στο Ημερολόγιο Αειφόρου Σχολείου. Για κάθε δείκτη υπάρχει ένα
σημαντικό εύρος δραστηριοτήτων που μπορεί να συνεισφέρει στην υλοποίηση του
στόχου ή των στόχων που υπονοεί ο δείκτης. Στο τέλος της χρονιάς κάθε σχολείο
εισήγαγε στην ειδική θέση της ιστοσελίδας μια τιμή για κάθε δείκτη, ανάλογα με τις
δράσεις που πραγματοποιήθηκαν, συλλέγοντας με τον τρόπο αυτό βαθμούς και μια
συνολική βαθμολογία. Η σύγκριση των βαθμολογιών των σχολείων έδινε τους νικη-
τές. Κατά τη σχολική χρονιά 2012-13 συμμετείχαν στο διαγωνισμό 210 σχολεία από
όλη τη χώρα.

Ενώ στη διεθνή βιβλιογραφία αναφέρεται σημαντική ποικιλία δεικτών αειφορίας
και πολλές πρωτοβουλίες που προωθούν το Αειφόρο Σχολείο (Η.Π.Α., Αυστραλία,
Η.Β., Σουηδία, Αυστρία κα) πουθενά δεν έχει αναφερθεί αποτύπωση της συνολικής
δράσης ενός σχολείου με τη βοήθεια μετρήσιμων «δεικτών αειφόρου σχολείου» που
βαθμολογούνται και υπό την έννοια αυτή το Βραβείο Αειφόρου Σχολείου είναι μια
διεθνής καινοτομία (Kalaitzidis, 2012).

7. Συμπερασματικά

Το «Αειφόρο Σχολείο» είναι ένα εφικτό όραμα, μια εφικτή ουτοπία, στηριγμένη
στις αρχές και τις αξίες της κριτικής παιδαγωγικής. Η βασική ιδέα του είναι η

ενσωμάτωση των αρχών και των αξιών της αειφορίας σε κάθε πλευρά της ζωής
του σχολείου, δηλαδή στη διοίκηση, στη μαθησιακή διαδικασία, στη διαχείριση των
κτηρίων, στις μετακινήσεις από και προς το σχολείο, στις σχέσεις του σχολείου με
τη σχολική και την τοπική κοινότητα. 

Για την υποβοήθηση του σχολείου στην προσπάθεια μετασχηματισμού του από
παραδοσιακό σε αειφόρο προτείνονται συγκεκριμένα κίνητρα και κριτήρια ποιότη-
τας (Δείκτες Αειφόρου Σχολείου) τα οποία οργανώνουν το πλαίσιο συνεργασίας των
συμμετεχόντων στη σχολική κοινότητα. Το σύνολο της σχολικής κοινότητας συμ-
μετέχει στην κοινή προσπάθεια για στροφή του σχολείου προς την αειφορία, υιο-
θετώντας το μοντέλο της «ολιστικής σχολικής προσέγγισης».

Το «Βραβείο Αειφόρου Σχολείου» ως διαγωνισμός μεταξύ σχολείων με στόχο την
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ανάπτυξη ευγενούς άμιλλας στο πεδίο της σχολικής αειφορίας είναι η πρώτη προ-
σπάθεια αξιοποίησης των δεικτών αειφόρου σχολείου στην Ελλάδα. Κύρια επιδίωξη
είναι η ενσωμάτωση της ιδέας της αειφορίας σε κάθε πλευρά της ζωής του σχολείου.
Όπως προκύπτει από σχετικές έρευνες, στα τέσσερα χρόνια που διάρκεσε ο δια-
γωνισμός έχουν επέλθει σημαντικές βελτιώσεις στα συμμετέχοντα σχολεία.
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Παράρτημα

Δείκτες Αειφόρου Σχολείου

Α. Παιδαγωγικοί Δείκτες

1. Ποσοστό ενσωμάτωσης θεμάτων σχετικών με την αειφορία- αειφόρο ανάπτυξη
στα μαθήματα του σχολείου (π.χ. θέματα περιβαλλοντικής εκπαίδευσης, αγωγής
υγείας, γνωριμίας με άλλους πολιτισμούς, ισότητας των δύο φύλων, οικονομίας,
φτώχειας, διαχείρισης φυσικών πόρων, ανθρώπινων δικαιωμάτων, πολιτιστικής
κληρονομιάς, πολιτισμού κλπ), πέρα από όσα αναφέρουν τα σχολικά εγχειρίδια,
δηλ. το αναλυτικό πρόγραμμα μαθημάτων.

2. Ποσοστό του συνολικού αριθμού διδακτικών ωρών του σχολείου που διεκπεραι-
ώθηκαν με ομαδοσυνεργατική μέθοδο διδασκαλίας ή γενικότερα με εναλλακτικές
προς τη διάλεξη διδακτικές τεχνικές ή μεθόδους (παιχνίδι ρόλων, δραματοποίηση,
προσομοίωση, θεατρικό παιχνίδι κα).

3. Ποσοστό του συνολικού αριθμού διδακτικών ωρών του σχολείου που διεκπεραι-
ώθηκαν με χρήση (ολική ή μερική) Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνίας
(ΤΠΕ) ( Η/Υ, διαδραστικός πίνακας, βιντεοπροβολέας).

4. Αριθμός εκπαιδευτικών-διδακτικών επισκέψεων με σκοπό την περιβαλλοντική,
κοινωνική, πολιτιστική ενημέρωση, ευαισθητοποίηση ή προβληματισμό των μα-
θητών (όχι περιπάτων-εκδρομών)

5. Αριθμός εκδηλώσεων (πολιτιστικών, περιβαλλοντικών, για τη διάχυση αποτελε-
σμάτων κ.ά.) που οργανώθηκαν από το σχολείο με τη συνεργασία μαθητών/εκ-
παιδευτικών, με ακροατήριο μαθητές, γονείς ή μέλη της τοπικής κοινότητας. Οι
εκδηλώσεις μπορεί να γίνονται εντός ή εκτός του σχολείου. Το κριτήριο είναι
η ενεργός συμμετοχή ή η ανάληψη της διοργάνωσης από μαθητές και εκπαιδευ-
τικούς μαζί-σε συνεργασία.

6. Αριθμός εγκεκριμένων προαιρετικών προγραμμάτων Σχολικών Δραστηριοτήτων
(π.χ. Π.Ε./Α.Υ/ Πολιτιστικών, Comenius, e-Twining κτλ) που υλοποιήθηκαν στο σχο-
λείο καθώς και αριθμός μαθητικών διαγωνισμών στους οποίους έλαβαν μέρος μα-
θητές του σχολείου.

7. Ποσοστό των μαθητών του σχολείου που τιμωρήθηκαν με ποινή μεγαλύτερη της
παρατήρησης, της επίπληξης και της ωριαίας αποβολής.

8. Ποσοστό παιδιών που εγκατέλειψαν το σχολείο πρόωρα (μέχρι τέλους Οκτω-
βρίου).
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Β. Κοινωνικοί και Οργανωσιακοί Δείκτες

1. Εφαρμόζει το σχολείο Σχέδιο Αειφόρου Διαχείρισης (Σ.Α.Δ.) και Σχολικό Πρό-
γραμμα Δράσης (ΣΠΔ);

2. Ποσοστό των εκπαιδευτικών του σχολείου που συμμετέχουν ενεργά στο Σχέδιο
Αειφόρου Διαχείρισης (Σ.Α.Δ)

3. Ποσοστό των μαθητών/μαθητριών του σχολείου που συμμετέχουν ενεργά στο
Σχέδιο Αειφόρου Διαχείρισης (Σ.Α.Δ).

4. Σύνολο ωρών σεμιναρίων που παρακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί του σχολείου
σε θέματα σχετικά με την εκπαίδευση για την αειφορία, για νέες διδακτικές προ-
σεγγίσεις (ομαδοσυνεργατική), τη διαχείριση κρίσεων, διαχείριση συγκρούσεων,
την ανάπτυξη ικανοτήτων λήψης αποφάσεων, κτλ. (για τη θεματολογία εκπαί-
δευσης για την αειφορία βλ. στα «Πηγές και βοηθήματα»).

5. Σύνολο ωρών σεμιναρίων που παρακολούθησε ο διευθυντής του σχολείου με την
ίδια θεματολογία, όπως εκείνη των εκπαιδευτικών και επίσης σχετικών με τα κα-
θήκοντα και τις αρμοδιότητες του διευθυντή (ηγεσία, διοίκηση, κτλ).

6. Αριθμός ειδικών παιδαγωγικών συνεδριάσεων του Συλλόγου Διδασκόντων (πέραν
των υποχρεωτικών), με σκοπό τη συνεργασία των εκπαιδευτικών σε θέματα δι-
δασκαλίας και μάθησης, το σχεδιασμό κοινών προγραμμάτων σχετικών με την εκ-
παίδευση για την αειφορία, την ανάπτυξη στρατηγικών για τη σχέση του σχολείου
με την τοπική και διεθνή κοινότητα, τον αναστοχασμό για την πορεία του σχο-
λείου και την επίτευξη των στόχων του.

7. Αριθμός συνεδριάσεων του 15-μελούς μαθητικού συμβουλίου (όχι των 5μελών),
με θέματα σχετικά με την περιβαλλοντική διαχείριση του σχολικού κτιρίου, τις με-
θόδους διδασκαλίας, τις γενικότερες συνθήκες μάθησης και ασφάλειας, κτλ.

8. Αριθμός μαθητικών γενικών συνελεύσεων (όλων των μαθητών/μαθητριών του σχο-
λείου) με την ίδια θεματολογία με τον προηγούμενο δείκτη.

9. Έχει γίνει αισθητική αναβάθμιση του σχολείου από τους μαθητές σε συνεργασία
με εκπαιδευτικούς, γονείς, Δήμο, κ.ά (ζωγραφική, καθαριότητα, αναδιάταξη επί-
πλων, κτλ);

10. Αριθμός Σχολικών Συμβουλίων που έχουν συγκληθεί με στόχο την ενημέρωση,
την ανάπτυξη προβληματισμού και τη λήψη αποφάσεων σχετικά με την περι-
βαλλοντική διαχείριση του σχολικού κτιρίου, τις μεθόδους και δραστηριότητες δι-
δασκαλίας και μάθησης, τις σχέσεις του σχολείου με την τοπική και διεθνή
κοινότητα.

11. Αριθμός κοινωνικών δράσεων και δράσεων προστασίας του περιβάλλοντος εκτός
σχολείου (π.χ. δενδροφυτεύσεις, συμμετοχή σε εράνους κ.ά.).
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12. Ώρες διδασκαλίας-συνεργασίας του σχολείου με εκτός του σχολείου ειδικούς οι
οποίοι επισκέφτηκαν το σχολείο προκειμένου να ενημερώσουν τους εκπαιδευ-
τικούς και τους μαθητές για θέματα αειφορίας ή θέματα εκπαιδευτικού προβλη-
ματισμού (συμπεριλαμβάνεται η τηλεδιάσκεψη).

13. Αριθμός συναντήσεων και συνεργασιών του σχολείου με τον/την (τους/τις) Υπεύ-
θυνο Καινοτόμων Δράσεων της Διεύθυνσης Εκπαίδευσης.

14. Ποσοστό των μελών του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων που ψήφισαν κατά
την τελευταία εκλογή ή την τελευταία γενική συνέλευση του Συλλόγου.

15. Αριθμός επισκέψεων στην ιστοσελίδα του σχολείου κατά τη διάρκεια της σχολι-
κής χρονιάς.

16. Διαθέτει το σχολικό κυλικείο βιολογικά προϊόντα;

Γ. Περιβαλλοντικοί Δείκτες 

1. Ποσοστό των παιδιών που πηγαίνουν στο σχολείο με Μέσα Μαζικής Μεταφοράς,
ποδήλατο / Ι.Χ. / πόδια

2. Βάρος ανακυκλώσιμων υλικών (χαρτιού, γυαλιού, μετάλλων, πλαστικού) που δό-
θηκαν για ανακύκλωση ανά μαθητή.

3. Βάρος απορριμμάτων που πάει για τη χωματερή, ανά μαθητή και εκπαιδευτικό.

4. Αριθμός φύλλων φωτοτυπικού χαρτιού ανά μαθητή και εκπαιδευτικό (έναρξη μέ-
τρησης την 1η Νοεμβρίου).

5. Κατανάλωση νερού σε κυβικά μέτρα νερού ανά μαθητή και εκπαιδευτικό.

6. Υπάρχει σύστημα αποθήκευσης και αξιοποίησης του νερού της βροχής;

7. Κατανάλωση ηλεκτρικής ενέργειας σε Κιλοβατώρες (Kwh) ανά μαθητή και εκπαι-
δευτικό.

8. Χρησιμοποιούνται οικολογικά απορρυπαντικά για την καθαριότητα του σχολείου;

9. Κιλά ανά μαθητή μπαταριών, λαμπτήρων και ηλεκτρικών-ηλεκτρονικών συσκευών
που δόθηκαν για ανακύκλωση.

10. Υπάρχει φετινή βεβαίωση συντήρησης του καυστήρα-λέβητα του καλοριφέρ;

11. Κατανάλωση πετρελαίου ή φυσικού αερίου (σε λίτρα) για θέρμανση ανά μαθητή
και εκπαιδευτικό.

12. Διαθέτει το σχολικό κτήριο θερμική μόνωση (διπλά τζάμια κτλ);

13. Ισχύς φωτοβολταϊκών συστημάτων που διαθέτει το σχολείο.

14. Διαθέτει το σχολείο λαχανόκηπο, ανθόκηπο ή ταρατσόκηπο;

15. Πόσα δέντρα και πολυετείς θάμνοι φυτεύτηκαν φέτος στο σχολείο;
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16. Γίνεται κομποστοποίηση στο σχολείο;

17. Αξιοποιούνται ανακυκλώσιμα υλικά για μαθητικές χειροτεχνικές κατασκευές στο
σχολείο; (μόνο για τα νηπιαγωγεία)
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ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑΤΩΝ ΕΠΙΜΟΡΦΩΣΗΣ
ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ 

Στυλιανός Σέργης Γεώργιος Κουτρομάνος
MSc στις ΤΠΕ Δρ στις ΤΠΕ 
στην Εκπαίδευση, ΠΤΔΕ, στην Εκπαίδευση, ΠΤΔΕ,
Ε.Κ.Π. Αθηνών Ε.Κ.Π. Αθηνών

Abstract

The presented study examined the participating teachers’ motives, level of satisfaction
and the attitudes towards the First and Second Level professional development pro-

grammes in Information and Communication Technologies (ICT). Moreover, their inten-
tions towards further participation in such programmes were measured. e data was
collected via questionnaire from a sample of 272 primary and secondary education teachers.
e results showed that the programmes were relatively positively evaluated, without, how-
ever, achieving a universal level of satisfaction, as far as the design of their structure and
the delivery of their content are concerned. Moreover, the teachers claimed a high level of
intention towards future ICT professional development. e presented results could be
utilized in the design and delivery of future ICT professional development programmes in
order to further assist teachers to incorporate ICT in their daily practices.

Λέξεις κλειδιά
Επιμόρφωση εκπαιδευτικών, Τ.Π.Ε., Α’ / Β’ επίπεδο, Αξιολόγηση Προγράμματος
Επιμόρφωσης.

1. Εισαγωγή 

Ηανάγκη για επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, στο πλαίσιο της μη τυπικής εκ-
παίδευσης, έχει αυξηθεί σημαντικά τα τελευταία χρόνια με τη διείσδυση των

Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.) στην εκπαίδευση (Plomp et
al., 2009) και αποτελεί έναν από τους βασικότερους στόχους στην προσπάθεια για
αναβάθμιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Lateh & Muniandy, 2010, Voogt & Voogt,
2010). Η επιμόρφωση αυτή αναφέρεται τόσο στην αναβάθμιση των τεχνολογικών
και παιδαγωγικών ικανοτήτων των εκπαιδευτικών (Preston et al., 2000, Desimone,
2002) όσο και στην παροχή κινήτρων και εναλλακτικών προσεγγίσεων μάθησης
στους μαθητές (Arnab et al., 2012, Guillen-Nieto & Aleson-Carbonell, 2012, van Ros-
malen & Westera, 2012).



Μεγάλο εύρος βιβλιογραφίας έχει επιδείξει τη θετική επίδραση των άρτια οργα-
νωμένων προγραμμάτων επιμόρφωσης στους εκπαιδευτικούς σε διάφορους τομείς,
όπως π.χ., βελτίωση των στάσεων έναντι των Τ.Π.Ε., αύξηση του βαθμού χρήσης
τους στη διδασκαλία και καλλιέργεια τεχνολογικών και παιδαγωγικών δεξιοτήτων
(Schrum et al., 2008, Abuhmaid, 2011, DeCoursey, 2012, Santos & Pedro, 2012). Η
συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε τέτοιου είδους προγράμματα συμβάλλει στην 
αντιμετώπιση των διαφόρων αιτιών που περιορίζουν τη χρήση των Τ.Π.Ε. στην
επαγγελματική καθημερινότητά τους. Ενδεικτικά αναφέρονται, π.χ., η έλλειψη εξοι-
κείωσης των εκπαιδευτικών με τις Τ.Π.Ε. (Sang et al., 2010), οι αρνητικές στάσεις
έναντι αυτών (Ketelhut & Schifter, 2011) και τα τεχνικά προβλήματα που προκύ-
πτουν κατά τη χρήση τους (Preston et al., 2000, Hu & McGrath, 2011).

Στην Ελλάδα, τα τελευταία χρόνια, δύο κύρια επιμορφωτικά προγράμματα (βλ.
Γκλαβάς κ.ά., 2010) έχουν εστιάσει στην επιμόρφωση και πιστοποίηση των εκπαι-
δευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στη διδακτική αξιοποί-
ηση των Τ.Π.Ε. Το πρώτο πρόγραμμα ονομαζόταν “Απόκτηση βασικών γνώσεων
και δεξιοτήτων στην χρήση των Τ.Π.Ε.” (Επιμόρφωση Α’ επιπέδου, 48 ωρών) και κά-
λυψε εισαγωγικές έννοιες της πληροφορικής και χρήσης του υπολογιστή. Το δεύτερο
πρόγραμμα (δεν έχει ακόμη ολοκληρωθεί) έχει τίτλο “Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών
στη Χρήση και Αξιοποίηση των Τ.Π.Ε. στην Εκπαιδευτική Διδακτική Διαδικασία” (επι-
μόρφωση Β’ επιπέδου, 96 ωρών). Το περιεχόμενό του εστιάζει στην απόκτηση δε-
ξιοτήτων, ανά κλάδο εκπαιδευτικών, για την παιδαγωγική αξιοποίηση εκπαιδευτικού
λογισμικού και εργαλείων γενικής χρήσης. Βασική προϋπόθεση για τη συμμετοχή
ενός εκπαιδευτικού στο Β’ επίπεδο είναι η επιτυχής παρακολούθηση και πιστοποί-
ησή του στο Α’ επίπεδο.

Η αξιολόγηση των δύο προαναφερθέντων προγραμμάτων, ως προς την επίδραση
που είχαν στη χρήση των Τ.Π.Ε. από τους εκπαιδευτικούς, αποτέλεσε αντικείμενο
εξέτασης αρκετών ερευνών (βλ. για παράδειγμα: Amanatidis, 2014, Κοτζαμπασάκη
& Ιωαννίδης, 2004, Παπανικολάου & Τζιμογιάννης, 2005, Jimoyiannis & Komis, 2007,
Ζέττα κ.ά. 2009, Μαλέτσκος κ.ά. 2009). Η αποτελεσματικότητα, ωστόσο, παρό-
μοιων προγραμμάτων επιμόρφωσης στις Τ.Π.Ε. στην Εκπαίδευση έχει υποστηριχθεί
από προηγούμενες έρευνες ότι επηρεάζεται, ως ένα βαθμό, από την οργάνωση και
την ποιότητα του περιεχομένου του αλλά και από άλλες πτυχές που έχουν σχέση
με τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών, την ικανοποίηση που εκλαμβάνουν
και τις στάσεις τους απέναντι στην επιμόρφωση (βλ. π.χ. Preston et al., 2000, Forte
& Flores, 2013). 

Η παρούσα έρευνα, σε σχέση με τις προηγούμενες, εστιάζει και στα δύο προγράμ-
ματα (Α’ & Β’ επιπέδου) και εμπλουτίζει την ελληνική βιβλιογραφία με πιο πρόσφατα
αποτελέσματα σχετικά με τις πτυχές της επιμόρφωσης που προαναφέρθηκαν. Επι-
πρόσθετα η παρούσα έρευνα εξετάζει τις νέες επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαι-
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δευτικών που προκύπτουν μετά την ολοκλήρωση των δύο προγραμμάτων, γεγονός
που θα μπορούσε να βοηθήσει μελλοντικά στην καλύτερη οργάνωση της εκπαιδευ-
τικής πολιτικής σχετικά με την ενσωμάτωση των Τ.Π.Ε. στη μαθησιακή διαδικασία.
Τα αποτελέσματα που παρουσιάζονται στην παρούσα εργασία αποτελούν το Β’
μέρος μιας ευρύτερης έρευνας που σκοπό είχε την αξιολόγηση των προγραμμάτων
επιμόρφωσης Α’ και Β’ επιπέδου στις Τ.Π.Ε. από την πλευρά των εκπαιδευτικών.
Το αποτελέσματα του Α’ μέρους της έρευνας παρουσιάζονται στο Σέργης & Κου-
τρομάνος (2013). 

Πιο συγκεκριμένα σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει τα κίνητρα
συμμετοχής, τον βαθμό ικανοποίησης και τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι των
προγραμμάτων επιμόρφωσης Α’ και Β’ επιπέδου στις Τεχνολογίες της Πληροφορίας
και Επικοινωνίας (Τ.Π.Ε.). Επίσης, εξέτασε τις μελλοντικές επιμορφωτικές ανάγκες
των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στα προγράμματα αυτά. 

Οι στόχοι της έρευνας ήταν να:

1. Καταγράψει τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών στα προγράμματα Α’ και
Β’ επιπέδου. 

2. Μετρήσει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην παρακολούθηση αυτών
των προγραμμάτων.

3. Μετρήσει τον βαθμό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών ως προς το περιεχόμενο
των προγραμμάτων Α’ και Β’ επιπέδου.

4. Εξετάσει την πρόθεση των εκπαιδευτικών για μελλοντική επιμόρφωση και τις θε-
ματικές ενότητες αυτής της επιμόρφωσης.

5. Εξετάσει εάν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των ανωτέρω
παραγόντων και μιας σειράς δημογραφικών χαρακτηριστικών του δείγματος.

2. Παράγοντες που επηρεάζουν τις επιμορφώσεις
στις Τ.Π.Ε.

Ηβιβλιογραφία έχει δείξει ότι για να επιφέρουν θετικά αποτελέσματα οι επιμορ-
φώσεις, ενδείκνυται να διέπονται από συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και να

πληρούν ορισμένες οργανωτικές προϋποθέσεις. Πιο συγκεκριμένα, χρειάζεται να
παρέχεται επαρκής χρόνος στους συμμετέχοντες για πειραματισμό με τις νέες έν-
νοιες που διδάχθηκαν (Galanouli et al., 2004, Smith & Gilespie, 2007, Santos & Pedro,
2012) καθώς και συνεχής τεχνική και ψυχολογική υποστήριξη (Galanouli et al., 2004).
Επιπροσθέτως, θετική έχει χαρακτηριστεί η ενεργή συμμετοχή των εκπαιδευτικών
στη διαμόρφωση του περιεχομένου της επιμόρφωσής τους (Edmonds & Lee, 2002,
Guskey, 2003). Επίσης, το περιεχόμενο των επιμορφώσεων είναι σημαντικό να εστι-
άζει σε καθημερινά προβλήματα των εκπαιδευτικών (Nir & Bogler, 2008), να προάγει
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την παιδαγωγική αξιοποίηση των εργαλείων έναντι της στείρας τεχνολογικής εκπαί-
δευσης (McCarney, 2004, Forte & Flores, 2013) και να προωθεί τη συνεργασία τους
σε κοινότητες μάθησης (Darling-Hammond & Richardson, 2009). Τέλος, οι ιθύνοντες
προτείνεται να λαμβάνουν υπ’ όψιν τα κίνητρα που ωθούν τους εκπαιδευτικούς να
συμμετέχουν στα προγράμματα επιμόρφωσης ώστε να τα καταστούν ελκυστικά.
Παραδείγματα τέτοιων κινήτρων είναι η οικονομική ή μοριοδοτική ανταμοιβή και η
ενασχόληση με πραγματικά προβλήματα των εκπαιδευτικών (Μαλέτσκος κ.ά., 2009,
Forte & Flores, 2013). Η υιοθέτηση των ανωτέρω χαρακτηριστικών δύναται να οδη-
γήσει σε αυξημένη επιθυμία των εκπαιδευτικών να συμμετάσχουν επανειλημμένως
σε επιμορφωτικά προγράμματα και να αποκομίσουν τα οφέλη που προσφέρουν
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2009). 

Ακολούθως παρατίθενται ορισμένες έρευνες που έχουν εστιάσει σε ζητήματα βαθ-
μού ικανοποίησης από προγράμματα επιμόρφωσης, κινήτρων συμμετοχής και επι-
θυμητών τομέων ενασχόλησης σε μελλοντικές παρόμοιες προσπάθειες. 

Στον τομέα των κινήτρων συμμετοχής σε επιμορφώσεις, οι Forte & Flores (2013)
σε έρευνά τους σε σύνολο 101 εκπαιδευτικών βρήκαν ότι τα κυριότερα κίνητρα που
αναφέρθηκαν όσον αφορά στην προσωπική βελτίωση του κάθε εκπαιδευτικού σαν
άτομο ήταν η δυνατότητα για εκμάθηση νέων αντικειμένων και η αναβάθμιση της εκ-
παίδευσής τους. Όσον αφορά στο συλλογικό επίπεδο του σχολείου, η επιθυμία των
εκπαιδευτικών να ανανεώνουν τις γνώσεις τους, ώστε να συμβαδίζουν με τις αλλαγές
στη σχολική ζωή και στις απαιτήσεις του επαγγέλματος, αποτέλεσε το ισχυρότερο
κίνητρο για αυτούς. Στην Ελλάδα, οι Κοτζαμπασάκη & Ιωαννίδης (2004) εστίασαν
την έρευνά τους στο επιμορφωτικό πρόγραμμα Α’ επιπέδου με δείγμα 78 εκπαιδευ-
τικών Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Το βασικότερο κίνητρο συμμετοχής αποτέλεσε
η ανάγκη για εκμάθηση χρήσης των υπολογιστών με την επιθυμία για ενασχόληση
με νέα αντικείμενα να επισημαίνεται ως το δεύτερο σημαντικότερο. Οι Μπέλλου κ.ά.
(2010) εστίασαν στο πρόγραμμα «Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Πληροφορικής» με
δείγμα 178 εκπαιδευτικούς της Β’ Αθήνας, της ανατολικής Αττικής και των νομών
Ιωαννίνων και Άρτας. Οι ερωτηθέντες δήλωσαν ότι το βασικό κίνητρο συμμετοχής
τους ήταν η παρακολούθηση των τεχνολογικών αλλά και παιδαγωγικών εξελίξεων,
καθώς και η προσωπική ανάπτυξή τους. Τέλος, οι Καραγιάννη κ.ά. (2009) με δείγμα
1283 επιμορφούμενους, επεσήμαναν ότι ως βασικότερα κίνητρα συμμετοχής στο
πρόγραμμα Α’ επιπέδου ήταν η βελτίωση των γνώσεών τους, η απόκτηση τυπικών
προσόντων και το ενδιαφέρον για το γενικό περιεχόμενο της επιμόρφωσης.

Όσον αφορά στον τομέα του βαθμού ικανοποίησης από τις επιμορφώσεις o Abuh-
maid (2011) ερεύνησε τις απόψεις 127 Ιορδανών εκπαιδευτικών σχετικά με προ-
γράμματα επιμόρφωσης στις Τ.Π.Ε. που παρακολούθησαν. Οι παράγοντες που
αξιολογήθηκαν αρνητικά ήταν η μικρή διάρκεια της επιμόρφωσης και η έλλειψη χρό-
νου για αναστοχασμό, η απουσία συνέχειας στην επιμόρφωση μετά το πέρας του
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προγράμματος και το χαμηλό επίπεδο του εξοπλισμού. Στην Ελλάδα αρκετές έρευ-
νες έχουν μελετήσει τον βαθμό ικανοποίησης των συμμετεχόντων από το πρό-
γραμμα «Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών Πληροφορικής» με αντικρουόμενα
αποτελέσματα. Για παράδειγμα, η Τραψιώτη (2010), με δείγμα 34 εκπαιδευτικών
Πληροφορικής, βρήκε ότι η επιμόρφωση ήταν αρκετά χρήσιμη και αξιοποιήσιμη
όσον αφορά στο περιεχόμενό της. Αντίθετα, οι συμμετέχοντες επεσήμαναν ότι η
επιμόρφωση είχε περισσότερο «ενημερωτικό χαρακτήρα», χωρίς δυνατότητα εμβά-
θυνσης στα επιμορφωτικά θέματα που τους ενδιέφεραν. Επιπρόσθετα, στα απο-
τελέσματα των Καραγιάννη κ.ά. (2009) επισημάνθηκαν επιπλέον η έλλειψη χρόνου,
η υπερβολικά ευρεία ύλη που καλύφθηκε και η λανθασμένη παιδαγωγική προσέγ-
γιση που επέλεξαν ορισμένοι επιμορφωτές. Επεσήμαναν όμως και αυτοί ότι η πλει-
οψηφία των εκπαιδευτικών έκρινε θετικά την επιμόρφωση. Σύμφωνοι με αυτά τα
ευρήματα είναι και οι Καράκιζα & Κωσταλίας (2010) με δείγμα 54 εκπαιδευτικών
Πληροφορικής. Αντίθετα, οι Μπέλλου κ.ά. (2010) βρήκαν ότι οι συμμετέχοντες έκρι-
ναν αρνητικά στο σύνολό του το πρόγραμμα επιμόρφωσης εκπαιδευτικών Πληρο-
φορικής. Σύμφωνη με αυτά τα αποτελέσματα είναι η έρευνα της Χριστοπούλου
(2009), με δείγμα 63 επιμορφούμενων από τους νομούς Θεσπρωτίας και Πρεβέζης.

Oι Jimoyiannis & Komis (2007) χρησιμοποίησαν δείγμα 1165 νηπιαγωγών και εκ-
παιδευτικών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας βαθμίδας του νομού Ιωαννίνων.
Εστίασαν στο πρόγραμμα επιμόρφωσης Α’ επιπέδου και παρουσίασαν ως τα κυ-
ριότερα προβλήματά του τη μικρή του διάρκεια σε συνδυασμό με την εκτενή ύλη
και την έλλειψη διαχωρισμού των συμμετεχόντων σε τμήματα δυναμικότητας (επί-
σης στο Παπανικολάου & Τζιμογιάννης, 2005). Ως θετικά στοιχεία επισημάνθηκαν
το υψηλό επίπεδο κατάρτισης των επιμορφωτών και η συνάφεια των τεχνολογικών
δεξιοτήτων με τη διδασκαλία τους. Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με των Κοτζα-
μπασάκη & Ιωαννίδη (2004) (Ν=60 εκπαιδευτικοί) και των Τζιμόπουλου & Καραλή
(2005) (Ν=16, επιμορφωτές του προγράμματος στο Νομό Κυκλάδων). Όσον αφορά
στην επιμόρφωση Β’ επιπέδου, οι Ζέττα κ.ά. (2009) εξέτασαν τις απόψεις 50 φιλο-
λόγων και παρατήρησαν θετική αξιολόγηση του προγράμματος τόσο στο σύνολό
του όσο και στον βαθμό εκπλήρωσης των παιδαγωγικών του στόχων. Θετικά αξι-
ολογήθηκε επίσης η συνεισφορά του στην εκμάθηση κατασκευής διδακτικών σενα-
ρίων με Τ.Π.Ε. Αντίθετα, ως παρατηρήσεις προς βελτίωση επισημάνθηκαν ο
εντατικός ρυθμός διδασκαλίας, η εκτενής ύλη που καλύφθηκε σε μικρό χρονικό διά-
στημα, η χαμηλή ποιότητα του υλικοτεχνικού εξοπλισμού και η απουσία οικονομικής
ανταμοιβής. Οι Μαλέτσκος κ.ά. (2009) επιβεβαιώνουν τα ευρήματα αυτά και προ-
σθέτουν στα συμπεράσματά τους την απουσία διαχωρισμού των συμμετεχόντων
σε τμήματα αρχαρίων - προχωρημένων και την έλλειψη πρακτικής εφαρμογής.

O Amanatidis (2014) στην έρευνά του, σε δείγμα 156 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας
εκπαίδευσης, στο νομό Θεσσαλονίκης εστιάζοντας στο πρόγραμμα επιμόρφωσης
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Β’ επιπέδου παρατήρησε ότι ορισμένοι παράγοντες του προγράμματος επιμόρφω-
σης επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς περισσότερο από άλλους. Ο ενθουσιασμός
και η προθυμία του επιμορφωτή να αφουγκραστεί τις ανάγκες των επιμορφούμε-
νων, ο βαθμός δεκτικότητας και η προσαρμοστικότητα του κάθε επιμορφωτή είναι
αρκετά σημαντικοί παράγοντες για την προώθηση και ενίσχυση της διδασκαλίας με
τη χρήση Τ.Π.Ε. Ωστόσο, άλλοι παράγοντες και ένας συνδυασμός από αυτούς θα
μπορούσαν επίσης να είναι σημαντικοί στην προώθηση της αποτελεσματικής εν-
σωμάτωσης των Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία στην τάξη. Όπως αναφέρεται στην έρευνα
του Αμανατίδη (2013), οι εκπαιδευτικοί πρέπει να υποστηριχθούν μέσω μιας ποι-
οτικής επιμόρφωσης, μέσω της αποτελεσματικής συνεργασίας με τον διευθυντή και
τους συναδέλφους του σχολείου τους καθώς και με την ύπαρξη λειτουργικών υπο-
δομών ποιότητας και υποστήριξης στο σχολείο και στην τάξη.

Τέλος, όσον αφορά στους τομείς επιμόρφωσης στους οποίους επιθυμούν να
εστιάσουν οι εκπαιδευτικοί, οι Hu & McGrath (2011) εξέτασαν, μεταξύ άλλων, τις
επιθυμίες 89 εκπαιδευτικών Αγγλικής Γλώσσας σχετικά με μελλοντική επιμόρφωση
στις Τ.Π.Ε. Οι επιθυμίες αυτές συνοψίζονταν σε επιμόρφωση εστιασμένη στις διδα-
κτικές τους ανάγκες και στην παιδαγωγική πτυχή των Τ.Π.Ε. Παρόμοια ευρήματα
παρουσιάζουν οι Μπέλλου κ.ά. (2010), οι οποίοι επεσήμαναν επιπλέον τις νέες δι-
δακτικές τεχνικές ως πιθανό τομέα μελλοντικής επιμόρφωσης. Τα ευρήματα συμ-
φωνούν και με αυτά των Μητσιοπούλου & Βεκύρη (2011) και των Δουκάκη κ.ά.
(2010), με δείγματα 176 και 1127 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας και καθηγητών Πλη-
ροφορικής Δευτεροβάθμιας, αντίστοιχα. Οι τελευταίοι προσθέτουν την επιμόρφωση
στα εκπαιδευτικά λογισμικά που συνοδεύουν το αντικείμενο. Τέλος, οι Μαλέτσκος
κ.ά. (2009), χρησιμοποιώντας δείγμα 86 εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης,
επιβεβαιώνουν με τη σειρά τους την επιθυμία των εκπαιδευτικών για ενασχόληση
με την παιδαγωγική πτυχή των Τ.Π.Ε. και εξοικείωση με εκπαιδευτικά λογισμικά (και
την κατασκευή αυτών). Επίσης, η εκπαιδευτική χρήση του διαδικτύου και η κατα-
σκευή ιστοσελίδων ξεχώρισαν ως επιθυμίες των εκπαιδευτικών.

3. Μεθοδολογία της έρευνας 

3.1. Δείγμα
Στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 272 εκπαιδευτικοί από σχολεία του νομού Ατ-

τικής. Από αυτούς το 64% (Ν=171) ήταν Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (ΠΕ70-Δά-
σκαλοι) και το 36% (Ν=96) Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Μαθηματικοί=28,
Φυσικοί=26, Αγγλικής φιλολογίας=42). Το 36,7% (Ν=99) του δείγματος ήταν γυναί-
κες και το 63,3% ήταν άνδρες (Ν=171). Το 58,5% (Ν=159) είχε παρακολουθήσει το
Α’ επίπεδο ενώ το 41,5% (Ν=113) και το Β’ επίπεδο επιμόρφωσης. 
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3.2. Ερωτηματολόγιο
Για την διερεύνηση του σκοπού και των στόχων της παρούσας έρευνας δημιουρ-

γήθηκε έντυπο ερωτηματολόγιο το οποίο αποτελούνταν από τρεις ενότητες. Ο αρ-
χικός του σχεδιασμός στηρίχθηκε στην ανασκόπηση της βιβλιογραφίας και σε
προηγούμενες έρευνες που αξιοποίησαν ερωτηματολόγια για την επιμόρφωση των
εκπαιδευτικών. Η τελική του έκδοση στηρίχθηκε σε πιλοτική έρευνα με 20 εκπαι-
δευτικούς που είχαν παρακολουθήσει το Α’ και Β’ επίπεδο επιμόρφωσης καθώς επί-
σης σε συζητήσεις με επτά επιμορφωτές που δίδασκαν στις ανωτέρω δύο
επιμορφώσεις. Η διανομή και η συλλογή των ερωτηματολογίων υλοποιήθηκε από
τον Φεβρουάριο έως και τον Μάιο του 2012. 

Α’ Ενότητα: Προσωπικές πληροφορίες

Η Α’ Ενότητα του ερωτηματολογίου περιείχε ερωτήσεις σχετικά με τα δημογρα-
φικά χαρακτηριστικά του δείγματος όπως φύλο, βαθμίδα εκπαίδευσης και επίπεδο
(Α’ ή Β’) παρακολούθησης επιμόρφωσης. 

Β’ Ενότητα: Κίνητρα συμμετοχής, ικανοποίηση για την επιμόρφωση και 
τάσεις απέναντι σε αυτή

Στη Β’ Ενότητα του ερωτηματολογίου οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για τα κίνητρα
συμμετοχής τους στις επιμορφώσεις Α’ και Β’ επιπέδου. Δινόταν δυνατότητα να
επιλέξουν όσες από τις διαθέσιμες επιλογές αντιστοιχούσε στην περίπτωσή τους.
Οι επιλογές αυτές παρουσιάζονται στον Πίνακα 1 παρακάτω. Στη συνέχεια του
ερωτηματολογίου, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για το βαθμό ικανοποίησης (καθό-
λου=1, λίγο=2, μέτρια=3, αρκετά=4, πολύ=5) για διάφορα θέματα που αφορού-
σαν στη συμμετοχή τους στο πρόγραμμα επιμόρφωσης. Τα θέματα αυτά ήταν: η
διάρκεια, το ωρολόγιο πρόγραμμα, το επίπεδο των επιμορφωτών, το υλικό υπο-
στήριξης, η ποιότητα και επάρκεια υπολογιστών, η αντιστοιχία θεωρίας-πράξης, οι
παρεχόμενες γνώσεις και η διαδικασία πιστοποίησης (Cronbach’s a=0,892 για το Α’
και 0,884 για το Β’ Επίπεδο). Η ενότητα αυτή διαμορφώθηκε: α) σύμφωνα με το
υποστηρικτικό υλικό που έχει ορίσει το Υπουργείο Παιδείας (Παπαδάκης & Χατζη-
πέρης, 2005) για τους εκπαιδευτικούς της επιμόρφωσης Α’ και Β’ επιπέδου και β)
από προηγούμενες έρευνες για τις Τ.Π.Ε. στο χώρο της εκπαίδευσης (βλ. π.χ. Pel-
grum & Plomp, 1991, Preston et al., 2000).

Επιπρόσθετα, μετρήθηκαν οι στάσεις απέναντι στην επιμόρφωση ξεχωριστά για
όσους συμμετείχαν στο Α’ και Β’ επίπεδο. Η μέτρηση έγινε με τη χρήση επτάβαθμης
διπολικής κλίμακας (1 έως 7) σημασιολογικής διαφοροποίησης (Cronbach’s a=0,919
για το Α’ και 0,941 για το Β’ Επίπεδο), η οποία στηρίχθηκε στη Θεωρία της Προσχε-
διασμένης Συμπεριφοράς (Ajzen, 2006). Μέσω αυτής οι εκπαιδευτικοί έδειξαν τη
συμφωνία τους ή τη διαφωνία τους στην πρόταση: «Η συμμετοχή μου στο πρό-
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γραμμα επιμόρφωσης Α’/Β’ επιπέδου για τις Τ.Π.Ε. στην εκπαίδευση ήταν για
μένα:…». Τα ζεύγη επιθέτων ήταν: Επιβλαβής / Ευεργετική, Δυσάρεστη / Ευχάριστη,
Κακή / Καλή, Μάταιη / Αξιόλογη, Βαρετή / Διασκεδαστική. 

Γ’ Ενότητα: Μελλοντική επιμόρφωση 

Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν για την πρόθεσή τους να συμμετάσχουν σε μελλοντι-
κή επιμόρφωση και για τις θεματικές που επιθυμούσαν να επιμορφωθούν. Για την
εξέταση της πρόθεσης των εκπαιδευτικών χρησιμοποιήθηκαν τρεις διαφορετικές
προτάσεις (Cronbach’s a=0,956) σύμφωνα με τη Θεωρία της Προσχεδιασμένης Συμ-
περιφοράς (Ajzen, 2006). Η αξιολόγησή τους έγινε με 7-βαθμη διπολική κλίμακα Li-
kert. Αυτές ήταν: 

1. «Προτίθεμαι να συμμετάσχω [σε μελλοντική επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. τα επόμενα
σχολικά έτη]» (εντελώς απίθανο=1/πολύ πιθανό=7),

2. «Θα προσπαθήσω να συμμετάσχω […]» (απόλυτα αναληθές=1/απόλυτα αλη-
θές=7) και 

3. «Σχεδιάζω να συμμετάσχω […]» (1=διαφωνώ εντελώς/7=συμφωνώ απόλυτα=7). 

Οι θεματικές ενότητες στις οποίες δήλωσαν ότι θα επιθυμούσαν να επιμορφωθούν
περαιτέρω, προέκυψαν από την πιλοτική έρευνα και μετρήθηκαν μέσω πεντάβαθ-
μης κλίμακας (καθόλου=1, λίγο=2, μέτρια=3, αρκετά=4, πολύ=5) (βλ. Πίνακα 9).

3.3. Ανάλυση δεδομένων 
Τα δεδομένα κωδικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν στο «Στατιστικό Πακέτο για τις

Κοινωνικές Επιστήμες» (SPSS v21 για Windows). Η πρώτη φάση της ανάλυσης ήταν
η περιγραφική (ποσοστά, μέσος όρος και τυπική απόκλιση) και η εξέταση της αξι-
οπιστίας των ενοτήτων του ερωτηματολογίου με το δείκτη “Cronbach alpha” (Cron-
bach alpha reliability). Η δεύτερη φάση της ανάλυσης περιείχε μη παραμετρικά tests
Kruskal-Wallis και Man-Whitney, καθώς και Pearson συσχετίσεις (two-tailed).

4. Παρουσίαση αποτελεσμάτων 

4.1. Κίνητρα συμμετοχής στην επιμόρφωση
Στον Πίνακα 1 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα σχετικά με τα κίνητρα τα οποία

δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί ότι τους ώθησαν να συμμετάσχουν στις επιμορφώσεις.
Όπως φαίνεται, στο σύνολό τους αλλά και ανά ομάδα (Α’ επίπεδο, Α’ & Β’ επίπεδο
μαζί), αυτοί δήλωσαν ότι τα κυριότερα κίνητρά τους ήταν η αναγκαιότητα για εκ-
μάθηση των Τ.Π.Ε., η προσωπική τους βελτίωση ως επαγγελματίες, καθώς και πρα-
κτικά οφέλη, όπως η μοριοδότηση.

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 1/2014     113



Πίνακας 1: Κίνητρα συμμετοχής στις επιμορφώσεις 

Κίνητρα συμμετοχής Ποσοστό εκπαιδευτικών που επέλεξαν 

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Προσωπική βελτίωση 79,4% 78,8% 80,2%

Αναγκαιότητα για 
εκμάθηση ΤΠΕ 67,3% 64,5% 71,2%

Μοριοδότηση 38,2% 26,9% 54,1%

Χρηματική επιδότηση 19,5% 29,5% 5,4%

Περιέργεια 16,5% 16,7% 16,2%

Υποχρεωτικός χαρακτήρας 
της επιμόρφωσης 11,2% 15,4% 5,4%

Άλλο 1,6% 2% 1%

4.2. Ικανοποίηση από την επιμόρφωση και στάσεις απέναντι σε αυτήν
Στους Πίνακες 2 και 3 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα που αφορούν στην ικα-

νοποίηση των εκπαιδευτικών για διάφορα θέματα των δύο επιπέδων επιμόρφωσης.
Από τα δεδομένα του Πίνακα 2 φαίνεται πως η συνολική ικανοποίηση των συμ-
μετεχόντων ήταν μέτρια προς αρκετή για το πρόγραμμα Α’ επιπέδου, με τις υψη-
λότερες τιμές να αφορούν στο επίπεδο των επιμορφωτών και στη διαδικασία πι-
στοποίησης. Επίσης, και όλες οι υπόλοιπες πτυχές του προγράμματος κρίθηκαν
«αρκετά ικανοποιητικά» από τους επιμορφωθέντες (Μ.Ο. > 3).
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Πίνακας 2: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για την ικανοποίηση
των εκπαιδευτικών έναντι της επιμόρφωσης Α’ Επιπέδου 

Πόσο ικανοποιημένος/η είστε Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
από την επιμόρφωση Α’ επιπέ- (Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)
δου που παρακολουθήσατε, 
ως προς:*

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Τη διάρκειά του 3,56 0,86 3,60 0,830 3,50 0,91

Το ωρολόγιο πρόγραμμά του 3,45 0,88 3,51 0,914 3,34 0,81

Το επίπεδο των επιμορφωτών 
(γενικά) 3,83 0,93 3,97 0,881 3,59 0,97

Το υλικό υποστήριξής του 3,33 1,00 3,40 1,007 3,21 0,98

Την επάρκεια των υπολογιστών
του εργαστηρίου 3,64 1,07 3,68 1,024 3,55 1,14

Την ποιότητα των υπολογιστών 
του εργαστηρίου 3,49 1,07 3,55 1,085 3,37 1,05

Την αντιστοιχία θεωρίας-πράξης 3,30 0,94 3,34 0,908 3,22 0,99

Τις παρεχόμενες γνώσεις 3,54 0,89 3,60 0,872 3,44 0,92

Τη διαδικασία πιστοποίησής σας 3,69 0,92 3,68 1,00 3,68 0,78

* Καθόλου=1, Λίγο=2, Μέτρια=3, Αρκετά=4, Πολύ=5
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Πίνακας 3: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για την ικανοποίηση
των εκπαιδευτικών έναντι της επιμόρφωσης Β’ Επιπέδου

Πόσο ικανοποιημένος/η είστε από Α’ & Β’ Επίπεδο
την επιμόρφωση Β’ επιπέδου που (Ν=113)
παρακολουθήσατε, ως προς: *

Μ.Ο. Τ.Α.

Τη διάρκειά του 3,60 0,95

Το ωρολόγιο πρόγραμμά του 3,49 0,85

Το επίπεδο των επιμορφωτών (γενικά) 3,84 0,97

Το υλικό υποστήριξής του 3,51 0,97

Την επάρκεια των υπολογιστών του εργαστηρίου 3,83 1,17

Την ποιότητα των υπολογιστών του εργαστηρίου 3,69 1,12

Την αντιστοιχία θεωρίας - πράξης 3,47 0,92

Τις παρεχόμενες γνώσεις 3,64 0,92

Τη διαδικασία πιστοποίησής σας 3,34 0,97

* Καθόλου=1, Λίγο=2, Μέτρια=3, Αρκετά=4, Πολύ=5

Αντίστοιχα με τα προηγούμενα αποτελέσματα, τα δεδομένα του Πίνακα 3 εμφα-
νίζουν μέτρια προς αρκετή ικανοποίηση των επιμορφούμενων έναντι του προγράμ-
ματος Β’ επιπέδου. Παρατηρούνται λίγο υψηλότερες τιμές στην πλειοψηφία των
(συνολικών) μέσων όρων σε σχέση με το Α’ επίπεδο. Συγκεκριμένα, οι υψηλότερες
τιμές μέσων όρων παρουσιάζονται στις ενότητες υλικού υποστήριξης, επάρκειας
και ποιότητας του εξοπλισμού του εργαστηρίου, αντιστοιχίας θεωρίας – πράξης
και παρεχόμενων γνώσεων. Μικρότερη τιμή μέσου όρου σε σχέση με το Α’ επίπεδο
παρατηρήθηκε στην ενότητα της διαδικασίας πιστοποίησης.
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Πίνακας 4: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για τις στάσεις έναντι
της παρακολούθησης της επιμόρφωσης Α’ Επιπέδου

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Στάσεις απέναντι στην επιμόρ-
φωση που παρακολούθησαν 
Α’ επίπεδο* 5,36 1,32 5,43 1,23 5,23 1,43

Στάσεις απέναντι στην επιμόρ-
φωση που παρακολούθησαν 
Β’ επίπεδο* 5,26 1,30 - - 5,23 1,30

* Επτάβαθμη κλίμακα

Ο Πίνακας 4 δείχνει τις στάσεις των εκπαιδευτικών έναντι της επιμόρφωσης που
παρακολούθησαν. Όπως φαίνεται, οι μέσοι όροι των στάσεων των εκπαιδευτικών,
τόσο για το Α’ όσο και για το Β’ επίπεδο επιμόρφωσης ήταν υψηλοί. 

Στη συνέχεια παρουσιάζονται μόνο τα αποτελέσματα των αναλύσεων διακύμαν-
σης (Kruskal-Wallis test) μεταξύ των απαντήσεων των συμμετεχόντων και διαφόρων
δημογραφικών στοιχείων που υπήρχε στατιστικά σημαντική διαφορά. Πιο συγκε-
κριμένα, ο Πίνακας 5 περιέχει τα αποτελέσματα της ανάλυσης μεταξύ της ηλικίας
των εκπαιδευτικών και του βαθμού ικανοποίησης με τις γνώσεις που παρείχε το Α’
επίπεδο επιμόρφωσης. Πιο συγκεκριμένα, παρατηρήθηκαν τιμές χ2(2)=7,384,
p=0,025 με mean rank score 101.69 για το ηλικιακό εύρος <35 ετών, 127,39 για το
ηλικιακό εύρος 35 έως 50 ετών και 138,10 για το ηλικιακό εύρος >50 ετών. Η στα-
τιστικά σημαντική διαφορά παρουσιάζεται μεταξύ των εκπαιδευτικών ηλικιακού
εύρους <35 ετών και 36-50 ετών (Mann-Whitney U=2697, p=0,02), καθώς και με-
ταξύ των εκπαιδευτικών ηλικιακού εύρους <35 ετών και άνω των 50 ετών (Mann-
Whitney=787,5, p=0,01).
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Πίνακας 5: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στην ηλικία και στο βαθμό 
ικανοποίησης με τις προσφερόμενες γνώσεις του Α’ επιπέδου επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
<35 έτη 36-50 έτη >50 έτη Whitney

(Ν=46, %=16,7) (Ν=172, (Ν=54, test (ζεύγη
%=63,6) %=19,7) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

Βαθμός 3,16 101,69 3,59 127,39 3,72 138,1 7,384 ,050 2697
ικανοποίησης (1,12) (0,84) (0,76) (2) (2-1
έναντι των p = ,02)
παρεχόμενων 787,5 (3-1 
γνώσεων του p= ,01)
Α' επιπέδου 
επιμόρφωσης

Στον Πίνακα 6 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα του Kruskal-Wallis test μεταξύ
της προϋπηρεσίας των συμμετεχόντων στο Α’ επίπεδο επιμόρφωσης και διαφόρων
μεταβλητών στην κατηγορία ικανοποίησης. Ομοίως με πριν, σε όλες τις περιπτώσεις
που περιγράφονται, οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα χρόνια προϋπηρεσίας (ομάδα
2 ή ομάδα 3) έκριναν θετικότερα τις διάφορες πτυχές του προγράμματος Α’ επιπέ-
δου έναντι των νεότερα διορισθέντων συναδέλφων τους (ομάδα 1). 
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Πίνακας 6: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στην προϋπηρεσία και στο
βαθμό ικανοποίησης με επιμέρους χαρακτηριστικά του Α’ επιπέδου επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
1-5 έτη 6-15 έτη >15 έτη  Whitney

(Ν=22, %=8,4%) (Ν=106, (Ν=54, test (ζεύγη
%=40,6) (Ν=133, %=51) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

Βαθμός 3,05 90,52 3,65 125,3 3,62 122,1 5,451 0,04 726,5
ικανοποίησης (1,09) (0,79) (0,82) (2) (2-1 p =
έναντι της 0,021)
διάρκειας του 1012
Α' επιπέδου (3-1 p =
επιμόρφωσης 0,034) 

Βαθμός 3,00 94,41 3,57 128,5 3,46 119,9 5,000 0,04 746
ικανοποίησης (1,07) (0,82) (0,85) (2) (2-1 p =
έναντι του 0,029)
ωρολογίου 
προγράμματος 
του Α' επ/δου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 2,95 80,11 3,76 126,1 3,72 123,1 9,048 0,01 637 (2-1 p = 
ικανοποίησης (1,21) (1,02) (0,99) (2) 0,004)
έναντι της 872 (3-1 p =
επάρκειας 0,004)
υπολογιστών 
του Α' επ/δου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 2,91 96,7 3,48 133,3 3,26 116,8 6,779 0,03 740 (2-1 p =
ικανοποίησης (1,11) (0,86) (0,91) (2) 0,025)
έναντι της 
αντιστοιχίας 
θεωρίας-πράξης 
του Α' επ/δου 
επιμόρφωσης

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 1/2014     119



Βαθμός 3,09 96,5 3,63 121,5 3,56 113,7 6,544 0,03 784,5 
ικανοποίησης (1,27) (0,78) (0,86) (2) (2-1 p =
έναντι των 0,05)
παρεχόμενων 
γνώσεων του 
Α' επιπέδου 
επιμόρφωσης

Πίνακας 7: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στην ηλικία και στο βαθμό 
ικανοποίησης με επιμέρους χαρακτηριστικά του Β’ επιπέδου επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
<35 έτη 36-50 έτη >50 έτη Whitney

(Ν=46, %=16,7) (Ν=172, (Ν=54, test (ζεύγη
%=63,6) %=19,7) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

Βαθμός 2,91 34,68 3,72 56 3,61 52,17 5,437 0,05 241(2-1 p =
ικανοποίησης (1,22) (0,90) (0,86) (2) 0,023)
έναντι της 
διάρκειας του 
Β' επιπέδου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 3,64 46,82 4,04 58,37 3,38 37,57 8,891 0,01 459 (2-3 p =
ικανοποίησης (1,12) (0,93) (0,80) (2) 0,03)
έναντι του 
επιπέδου 
επιμορφωτών 
του Β' επ/δου 
επιμόρφωσης

Βαθμός 2,91 37,73 3,71 57,96 3,15 40,7 9,05 0,01 251 (2-1 p =
ικανοποίησης (1,22) (0,95) (0,67) (2) 0,036)
έναντι του 482 (2-3 p =
υλικού 0,01)
υποστήριξης 
του Β' επ/δου 
επιμόρφωσης
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Βαθμός 2,73 34,59 3,86 55,49 3,67 53,98 4,9 0,04 237,5 (2-1 
ικανοποίησης (1,62) (0,95) (1,24) (2) p = 0,02)
έναντι της 
ποιότητας 
υπολογιστών 
του Β' επ/δου 
επιμόρφωσης

Όσον αφορά στο πρόγραμμα Β’ επιπέδου, οι στατιστικά σημαντικές διαφορές
που ανιχνεύτηκαν παρουσιάζονται στον Πίνακα 7. Αυτές αφορούν στη μελέτη της
ηλικίας των εκπαιδευτικών έναντι του βαθμού ικανοποίησης από διάφορες πτυχές
του προγράμματος Β’ επιπέδου. Σε όλες (εκτός μιας) τις περιπτώσεις παρατηρή-
θηκε το ίδιο μοτίβο με τις προηγούμενες συγκρίσεις Kruskal-Wallis, όπου οι μεγαλύ-
τερες ηλικιακά ομάδες εκπαιδευτικών (ομάδα 2 και 3) έμειναν περισσότερο
ικανοποιημένες από τις διάφορες πτυχές του προγράμματος Β’ επιπέδου. Στη μο-
ναδική εξαίρεση ο ίδιος κανόνας ισχύει, απλά η διαφορά βρίσκεται μεταξύ και των
ομάδων 2 και 3. Τέλος, τα αποτελέσματα της ανάλυσης Kruskal-Wallis και Man-Whit-
ney tests δεν έδειξαν καμιά στατιστική σημαντική διαφορά μεταξύ των στάσεων και
των δημογραφικών χαρακτηριστικών του δείγματος.

4.3. Μελλοντική επιμόρφωση και θεματικές ενότητες αυτής
Όσον αφορά στον τομέα της περαιτέρω μελλοντικής επιμόρφωσης των εκπαι-

δευτικών στις Τ.Π.Ε., στον Πίνακα 8 παρατηρείται ιδιαίτερα θετική πρόθεση των
εκπαιδευτικών έναντι πιθανής μελλοντικής επιμόρφωσης. Οι εκπαιδευτικοί που ολο-
κλήρωσαν το Α’ και Β’ επίπεδο είχαν υψηλότερες τιμές στους μέσους όρους της πρό-
θεσης σε σχέση με αυτούς που είχαν ολοκληρώσει μόνο το Α’ επίπεδο.
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Πίνακας 8: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για την πρόθεση
έναντι μελλοντικής επιμόρφωσης

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Πρόθεση έναντι μελλοντικής 
επιμόρφωσης 5,54 1,57 5,38 1,66 5,73 1,42

* Επτάβαθμη κλίμακα

Στον Πίνακα 9 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι των απαντήσεων των εκπαιδευτικών
ως προς τους τομείς που θα επιθυμούσαν να επιμορφωθούν. Τις υψηλότερες τιμές
συγκεντρώνει η αξιοποίηση του διαδραστικού πίνακα, ο οποίος τα τελευταία χρόνια
βρίσκεται στο επίκεντρο των εξελίξεων της αξιοποίησης Τ.Π.Ε. στη διδασκαλία και,
όπως φαίνεται, αποτελεί σημείο ενδιαφέροντος για τους εκπαιδευτικούς. Επίσης το
ανοιχτό/ελεύθερο λογισμικό φαίνεται ότι ενδιαφέρει τους ερωτηθέντες σε υψηλό
βαθμό, όπως επίσης και η εξ αποστάσεως εκπαίδευση. 

Πίνακας 9: Μέσος Όρος (Μ.Ο.) και Τυπική Απόκλιση (Τ.Α.) για τις θεματικές ενό-
τητες μελλοντικής επιμόρφωσης

Σύνολο Α’ Επίπεδο Α’ & Β’ Επίπεδο
(Ν=272) (Ν=159) (Ν=113)

Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α.

Αξιοποίηση του διαδραστικού 
πίνακα στη διδασκαλία μου 4,38 0,94 4,36 0,90 4,40 1,00

Χρήση και διαθεσιμότητα 
ελεύθερων/ανοικτών λογισμικών 4,08 1,08 3,99 1,13 4,18 1,01

Εξ αποστάσεως εκπαίδευση 4,06 1,10 4,03 1,14 4,10 1,06

Χρήση εκπαιδευτικών λογισμικών 
(του Π.Ι. ή άλλου φορέα) 3,92 1,13 3,87 1,13 3,99 1,13

Ασφάλεια στο διαδίκτυο 3,77 1,23 3,71 1,27 3,87 1,19

Πλοήγηση και δυνατότητες 
στο διαδίκτυο  3,69 1,19 3,72 1,15 3,67 1,24

Χρήση wiki, blog 3,69 1,18 3,60 1,24 3,81 1,10
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Στη συνέχεια παρουσιάζονται οι στατιστικά σημαντικές διαφορές που παρατη-
ρήθηκαν ανάμεσα στα προηγούμενα ευρήματα και τα δημογραφικά στοιχεία του
δείγματος. Πιο συγκεκριμένα, οι στατιστικά σημαντικές διαφορές αφορούσαν σε:

1. Φύλο εκπαιδευτικών και συγκεκριμένοι τομείς επιθυμητής μελλοντικής
επιμόρφωσης.

Το Man-Whitney test ανέδειξε στατιστικά σημαντικές διαφορές ανάμεσα στους ά-
ντρες (Ν=171, %=63,3) και τις γυναίκες (Ν=99, %=36,7) και σε τρεις τομείς επι-
θυμητής μελλοντικής επιμόρφωσης. Πιο συγκεκριμένα, στους τομείς (α)
“Ασφάλεια στο διαδίκτυο” (Άντρες: Μ.Ο.=3,56, Τ.Α.=1,36, Mean Rank=113,3, Γυ-
ναίκες: Μ.Ο.=3,91, Τ.Α.=1,13, Mean Rank=129,02, Mann-Whitney U=6184,
p=0,05), (β) “Πλοήγηση και δυνατότητες στο διαδίκτυο “ (Άντρες: Μ.Ο.=3,40,
Τ.Α.=1,31, Mean Rank=107,23, Γυναίκες: Μ.Ο.=3,88, Τ.Α.=1,07, Mean
Rank=132,0, Mann-Whitney U=5615, p=0,05) και (γ) “Αξιοποίηση του διαδραστι-
κού πίνακα στη διδασκαλία μου” (Άντρες: Μ.Ο.=4,20, Τ.Α.=1,00, Mean
Rank=113,95, Γυναίκες: Μ.Ο.=4,48, Τ.Α.=0,89, Mean Rank=135,46, Mann-Whitney
U=6246, p=0,01).

2. Βαθμίδα διδασκαλίας εκπαιδευτικών και συγκεκριμένοι τομείς επιθυμητής
μελλοντικής επιμόρφωσης.

Τα αποτελέσματα του Man-Whitney test έδειξαν ότι οι εκπαιδευτικοί της Πρωτο-
βάθμιας Εκπαίδευσης (Ν=171, %=64) επιθυμούσαν περισσότερο να επιμορφω-
θούν στην “Αξιοποίηση του διαδραστικού πίνακα στη διδασκαλία” (Μ.Ο.=4,56,
Τ.Α.=0,78, Mean Rank=128,44) σε σχέση με τους συναδέλφους τους της Δευτε-
ροβάθμιας (Ν=96, %=36) (Μ.Ο.=4,08, Τ.Α.=1,11, Mean Rank=109,37). Τα απο-
τελέσματα αυτά ήταν στατιστικώς σημαντικά (Mann-Whitney U=5816, p=0,02).
Το ίδιο ισχύει και για την περίπτωση της «Χρήσης/Διαθεσιμότητας ανοιχτών και
ελεύθερων λογισμικών» (Μ.Ο.=4,17, Τ.Α.=1,08, Mean Rank=136,54) και
(Μ.Ο.=3,90, Τ.Α.=1,07, Mean Rank=106,6), αντίστοιχα για τους εκπαιδευτικούς
των δύο βαθμίδων, όπου επίσης παρατηρήθηκε στατιστικώς σημαντική διαφορά
(Mann-Whitney U=5578, p<0,001). 

3. Έτη προϋπηρεσίας εκπαιδευτικών και πρόθεση για μελλοντική επιμόρφωση
στις Τ.Π.Ε.

Τέλος, έγινε σύγκριση, με χρήση Kruskal-Wallis, μεταξύ των μεταβλητών “Έτη προ-
ϋπηρεσίας” και “Πρόθεση Επιμόρφωσης”. Η πρόθεση αυτή αφορά στον μέσο όρο
των τριών ερωτήσεων που χρησιμοποιήθηκαν στο ερωτηματολόγιο. Ο Πίνακας
10 παρουσιάζει τα σχετικά αποτελέσματα.
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Πίνακας 10: Αποτελέσματα Kruskal-Wallis ανάμεσα στα έτη προϋπηρεσίας και
στο βαθμό πρόθεσης μελλοντικής επιμόρφωσης

Μεταβλητές (1) (2) (3) χ2 (df) P Mann-
1-5 έτη 6-15 έτη >15 έτη  Whitney

(Ν=22, %=8,4%) (Ν=106, (Ν=54, test (ζεύγη
%=40,6) (Ν=133, %=51) βαθμίδων με

σημαντική 
διαφορά)

Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean Μ.Ο. Mean
(Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score (Τ.Α.) Score

Rank Rank Rank

ΒΒαθμός 5,84 134,8 6,03 137,49 5,26 115,76 5,624 0,05 5328
πρόθεσης για (1,32) (0,83) (1,71) (2) (p= 0,23)
μελλοντική 
επιμόρφωση 

Η στατιστικά σημαντική διαφορά ανιχνεύθηκε μέσω Man-Whitney test και αφο-
ρούσε στις ομάδες προϋπηρεσίας “6-15 έτη” (Μ.Ο.=5,80, Τ.Α.=1,39, Mean
Rank=126,18) και “άνω των 15 ετών” (Μ.Ο.=5,27, Τ.Α.=1,71, Mean Rank=106,49,
Mann-Whitney U=5328, p=0,023), με τους εκπαιδευτικούς της τελευταίας να δηλώ-
νουν χαμηλότερη πρόθεση για μελλοντική επιμόρφωση. 

4.4. Συσχετίσεις
Τα δεδομένα της έρευνας αναλύθηκαν περαιτέρω μέσω των Pearson συσχετίσεων

ώστε να ερευνηθούν τυχόν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ των μετα-
βλητών. Η ανάλυση έδειξε ότι υπήρχε θετική συσχέτιση μόνο μεταξύ των στάσεων
έναντι του προγράμματος Β’ επιπέδου και της πρόθεσης των εκπαιδευτικών να
συμμετάσχουν σε μελλοντική επιμόρφωση (r=+0,244, p=0,015). Επιπρόσθετα, θε-
τική συσχέτιση υπήρχε μεταξύ της ικανοποίησης των συμμετεχόντων που παρα-
κολούθησαν μόνο το Α’ επίπεδο και της πρόθεσής τους για μελλοντική επιμόρφωση
(r=+0,228, p=0,005).

5. Συζήτηση - Συμπεράσματα

Ηπαρούσα έρευνα αξιολόγησε διάφορες πτυχές των προγραμμάτων επιμόρφω-
σης Α’ και Β’ επιπέδου στις Τ.Π.Ε. στην εκπαίδευση και εξέτασε τις μελλοντικές

επιμορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στα προγράμματα
αυτά. Πιο συγκεκριμένα, οι θεματικές που μελετήθηκαν περιλάμβαναν τα κίνητρα
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συμμετοχής, τον βαθμό ικανοποίησης, τις στάσεις έναντι των επιμορφώσεων και
την πρόθεση των συμμετεχόντων για μελλοντική επιμόρφωση.

Ως προς τα κίνητρα συμμετοχής των εκπαιδευτικών στα προγράμματα, φάνηκε
ότι υπερίσχυσε η αναγκαιότητα για εκμάθηση των Τ.Π.Ε. και η προσωπική βελτίωση.
Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με εκείνα που βρέθηκαν στην έρευνα των Κοτζα-
μπασάκη & Ιωαννίδη (2004). Σημαντικά ποσοστά είχαν, επίσης, η μοριοδότητη και
η χρηματική ενίσχυση. Τα παραπάνω ευρήματα συμφωνούν με προηγούμενες έρευ-
νες στις οποίες αναφέρεται ότι οι εκπαιδευτικοί για να συμμετάσχουν σε προγράμ-
ματα επιμορφώσεων για τις Τ.Π.Ε., αυτά χρειάζεται να παρέχουν συγκεκριμένα
κίνητρα (Preston et al., 2000, Μαλέτσκος κ.ά., 2009, Forte & Flores, 2013).

Όσον αφορά στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών ως προς διάφορες πτυχές
των προγραμμάτων, αυτή ήταν σχετικά θετική. Το αποτέλεσμα αυτό δείχνει ότι η
διάρκεια των προγραμμάτων, το υλικό υποστήριξης, η υλικοτεχνική υποδομή, η α-
ντιστοιχία θεωρίας και πράξης θα μπορούσαν να ενισχυθούν με μεγαλύτερη ευελιξία
και περισσότερη αποτελεσματικότητα στο σχεδιασμό μελλοντικών επιμορφώσεων.
Τα αποτελέσματα αυτά συνάδουν πλήρως με εκείνα των Μαλέτσκου κ.ά. (2009).

Όσον αφορά στη σύνδεση των αποτελεσμάτων με δημογραφικά στοιχεία, τα
αποτελέσματα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι οι μεγαλύτερης ηλικίας και με πε-
ρισσότερα έτη υπηρεσίας εκπαιδευτικοί έμειναν περισσότερο ικανοποιημένοι από
τις παρεχόμενες γνώσεις του προγράμματος Α’ και Β’ επιπέδου σε σχέση με τους
συναδέλφους τους με μικρότερη ηλικία και λιγότερα έτη υπηρεσίας. Τα ευρήματα
αυτά πιθανόν να οφείλονται στο γεγονός ότι οι νεότεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί της
παρούσας έρευνας να ήταν περισσότερο εξοικειωμένοι με τις Τ.Π.Ε. και, ίσως, ανέ-
μεναν από τα προγράμματα επιμόρφωσης περισσότερα σε σχέση με τους συνα-
δέλφους τους που έχουν μεγαλύτερη ηλικία και περισσότερα χρόνια υπηρεσίας (βλ.
Buabeng – Andoh, 2012).

Σχετικά με τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην επιμόρφωση που πα-
ρακολούθησαν, τα αποτελέσματα έδειξαν ότι αυτές ήταν θετικές. Το εύρημα αυτό
είναι σύμφωνο με αυτά προηγούμενων ερευνών που δείχνουν γενικά ότι οι εκπαι-
δευτικοί έχουν θετικές στάσεις απέναντι στις Τ.Π.Ε. (βλ. π.χ. Albirini, 2006). Επιπρό-
σθετα, οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ισχυρή πρόθεση να επιμορφωθούν περαιτέρω στο
μέλλον στον τομέα των Τ.Π.Ε. Οι θεματικές στις οποίες επιθυμούν να επιμορφωθούν
περισσότερο είναι αυτές που κυριαρχούν τα τελευταία χρόνια στο χώρο της εκπαί-
δευσης. Αυτές περιλαμβάνουν τη χρήση και διαθεσιμότητα ελεύθερων/ανοιχτών λο-
γισμικών, την εξ αποστάσεως εκπαίδευση και την αξιοποίηση του διαδραστικού
πίνακα στη διδασκαλία. Τα αποτελέσματα αυτά θα μπορούσαν να σημαίνουν ότι οι
εκπαιδευτικοί (ειδικότερα του Β’ επιπέδου) είτε δεν επιμορφώθηκαν επαρκώς σε
τέτοιου είδους θεματικές είτε επιθυμούν να εμπλουτίσουν περισσότερο τις γνώσεις
και δεξιότητές τους σε αυτές. 
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Το εύρημα σχετικά με τη χαμηλότερη επιθυμία μελλοντικής επιμόρφωσης των εκ-
παιδευτικών με περισσότερα έτη προϋπηρεσίας πιθανώς να εξηγείται μέσω της βι-
βλιογραφίας που δηλώνει αρνητικότερες στάσεις έναντι των Τ.Π.Ε. των
μεγαλύτερων σε ηλικία εκπαιδευτικών σε σχέση με εκείνους με μικρότερη ηλικία
(Kumar et al., 2008, Μητσιοπούλου & Βεκύρη, 2011, Meneses et al., 2012, Elsaadani,
2013). Επιπρόσθετα, το εύρημα ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί επιθυμούσαν περισ-
σότερο σε σχέση με τους άνδρες συναδέλφους την επιμόρφωση στην ασφάλεια χρή-
σης και στην πλοήγηση του διαδικτύου έρχεται σε αντίθεση με εκείνες τις έρευνες
που δείχνουν ότι οι γυναίκες έχουν λιγότερο θετικές στάσεις απέναντι σε θέματα
του διαδικτύου (βλ. π.χ. Meneses et al., 2012). Τέλος, το ότι οι εκπαιδευτικοί της Δευ-
τεροβάθμιας Εκπαίδευσης επιθυμούσαν να επιμορφωθούν λιγότερο σε σχέση με
τους εκπαιδευτικούς της Πρωτοβάθμιας στη χρήση του διαδραστικού πίνακα και
στη χρήση (ελεύθερων) λογισμικών πιθανόν να οφείλεται σε διάφορους λόγους που
σχετίζονται με το ωρολόγιο και αναλυτικό πρόγραμμα σε αυτή τη βαθμίδα εκπαί-
δευσης (π.χ. έλλειψη διδακτικού χρόνου, πίεση για την κάλυψη της ύλης, εναλλαγή
τμημάτων ανά διδακτική ώρα από τις ειδικότητες κλπ.). 

Όσον αφορά στις συσχετίσεις που βρέθηκαν στην παρούσα έρευνα, εάν και δεν
υποδηλώνουν ιδιαίτερα ισχυρές σχέσεις, σκιαγραφούν μια τάση θετικής επίδρασης
του βαθμού ικανοποίησης με το Α’ επίπεδο και των θετικών στάσεων έναντι του Β’
σε σχέση με την πρόθεση για μελλοντική επιμόρφωση στις Τ.Π.Ε. 

Υπό το πρίσμα των αποτελεσμάτων της παρούσας έρευνας, εξάγεται το συμπέ-
ρασμα ότι οι επιμορφώσεις Α’ (ειδικότερα) και Β’ Επιπέδου ικανοποίησαν σε γενικό
βαθμό αρκετά τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς. Οι λόγοι για τη μη μεγάλη ικανο-
ποίηση πιθανώς να άπτονται της γενικότερης απαξίωσης των παραδοσιακών μεθό-
δων επαγγελματικής βελτίωσης που κυριαρχεί στη βιβλιογραφία τα τελευταία χρόνια
(Gardner, 1996, Fullan, 2007, Spektor-Levy, 2008, Darling-Hammond et al., 2009). Πιο
συγκεκριμένα, η απλή μετάδοση της γνώσης από έναν “ειδικό” στους “αρχάριους”
σε πλαίσια αποξενωμένα της καθημερινότητας των τελευταίων έχει υποστεί δριμεία
κριτική (Brown & Duguid, 1991, Butler et al., 2004, Nir & Bogler, 2008).

Ως αποτέλεσμα αυτής της αντίληψης, ο όρος «professional development» (επαγ-
γελματική βελτίωση) τείνει να αντικατασταθεί από τον γενικότερο «professional
learning» (επαγγελματική μάθηση). Η επαγγελματική μάθηση, σε αντίθεση με την
επαγγελματική βελτίωση, επεκτείνεται σε άτυπα (informal) πλαίσια και εμπεριέχει
την ενεργητική, καθημερινή κατασκευή της γνώσης, από τους ίδιους τους εκπαιδευ-
τικούς, μέσα από τη συμμετοχή σε κοινότητες πρακτικής (Communities of Practice)
(Lave & Wenger, 1991; Borko, 2004, Duncan-Howell, 2010) ή Δίκτυα Μάθησης (Learn-
ing Networks) (Koper et al., 2005). Είναι, επομένως, «εγκαθιδρυμένη, συγκεκριμένη
και πρακτικού χαρακτήρα» (Gravani, 2007: 689). Επιπρόσθετα, η βιβλιογραφία έχει
δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί τείνουν να υιοθετούν συμβουλές και εμπειρίες ευκολότερα
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όταν αυτές προέρχονται από συναδέλφους τους, παρά από ειδικούς (Nir & Bogler,
2008). Αυτού του τύπου η μάθηση δεν αφορά μόνο σε βελτίωση των τεχνικών ικα-
νοτήτων των εκπαιδευτικών αλλά, μεταξύ άλλων, και στην καλλιέργεια θετικών στά-
σεων, στην κατασκευή εμπειριών (Drachsler et al., 2008, Boulton & Hramiak, 2012),
στην ανταλλαγή κρίσιμων περιπτώσεων (critical incidents) (Farrell, 2008) και στη με-
τάδοση άρρητης (tacit) γνώσης (Nonaka et al., 2000). 

Επομένως, δεδομένης της συνεχώς εναλλασσόμενης εκπαιδευτικής πραγματικό-
τητας και των ταχέων τεχνολογικών αλλαγών, προβάλλει η ανάγκη για επαναπροσ-
διορισμό των επιμορφωτικών ενεργειών σύμφωνα με τα νέα βιβλιογραφικά και
ερευνητικά δεδομένα. Προς αυτή την κατεύθυνση θεωρούμε πως θα πρέπει να
εστιάσουν τα μελλοντικά επιμορφωτικά προγράμματα ώστε να αυξηθεί η αποτε-
λεσματικότητά τους και να συνεισφέρουν με ουσιαστικό τρόπο στην αναβάθμιση
της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Dekker-Groen, et al., 2013).

Η παρούσα έρευνα με τα ευρήματά της εμπλουτίζει με πιο πρόσφατα δεδομένα
την ελληνική βιβλιογραφία σχετικά με τις επιμορφώσεις των εκπαιδευτικών στις
Τ.Π.Ε. Οι μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να εστιάσουν στην αξιολόγηση των
προγραμμάτων Α’ και Β’ επιπέδου με μεγαλύτερου μεγέθους και γεωγραφικής δια-
σποράς δείγμα, ειδικά από διάφορες ειδικότητες της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης,
αλλά και με τη συλλογή δεδομένων και από άλλα πρόσωπα που συμμετείχαν στην
επιμόρφωση (π.χ. επιμορφωτές).
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ΟΔΗΓΙΕΣ ΤΗΣ ΣΥΝΤΑΚΤΙΚΗΣ ΕΠΙΤΡΟΠΗΣ ΓΙΑ 
ΤΑ ΑΠΟΣΤΕΛΛΟΜΕΝΑ ΠΡΟΣ ΔΗΜΟΣΙΕΥΣΗ ΚΕΙΜΕΝΑ

Οι ενδιαφερόμενοι να δημοσιεύσουν άρθρα στο περιοδικό θα πρέπει να γνωρί-
ζουν τα ακόλουθα:

1. Οι εργασίες που θα αποσταλούν θα πρέπει να είναι πρωτότυπες (να μην έχουν
δημοσιευτεί ή αποσταλεί για δημοσίευση αλλού).

2. Θα πρέπει να έχουν έκταση μεταξύ 4.000 και 7.000 λέξεων μαζί με την περίληψη,
τους πίνακες, τις εικόνες, τα παραρτήματα και τη βιβλιογραφία.

3. Θα πρέπει να συνοδεύονται από περίληψη 100-150 λέξεων (α) στην αγγλική, γαλ-
λική ή γερμανική γλώσσα και (β) στην ελληνική γλώσσα, καθώς και από 5-6 λέ-
ξεις-κλειδιά (βασικές έννοιες που χρησιμοποιούνται στην εργασία). 

4. Επίσης, θα πρέπει να συνοδεύονται -σε ξεχωριστό  αρχείο- από τα στοιχεία επι-
κοινωνίας τουλάχιστον ενός από τους συγγραφείς (διεύθυνση επικοινωνίας, τη-
λέφωνο, ηλεκτρονική διεύθυνση) καθώς και από την ιδιότητα των συγγραφέων
και το ίδρυμα με το οποίο ενδεχομένως συνεργάζονται (λ.χ. Αναπλ. Καθηγητής
Δ.Π.Θ., Σχολικός Σύμβουλος Ν. Χανίων, Φιλόλογος- Υποψήφιος Διδάκτορας
Π.Τ.Δ.Ε. Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, κ.ο.κ.).

5. Εάν το κείμενο περιλαμβάνει Πίνακες, Διαγράμματα, Σχήματα κ.λπ., αυτά θα πρέ-
πει να υποβάλλονται σε ξεχωριστό αρχείο και να υποδεικνύεται σαφώς η θέση
τους μέσα στο κείμενο. Η αρίθμησή τους θα γίνεται διαδοχικά και οι πίνακες θα
συνοδεύονται από τις κατάλληλες επικεφαλίδες. 

6. Τυχόν Παραρτήματα υποβάλλονται επίσης σε ξεχωριστό αρχείο.

Τα κείμενα προς δημοσίευση αποστέλλονται στην Ηλεκτρονική Διεύθυνση του
περιοδικού (EPISAGO@edc.uoc.gr) σε δύο (2) αρχεία. Το ένα αρχείο θα φέρει τα στοι-
χεία του συγγραφέα (ονοματεπώνυμο, ιδιότητα, διεύθυνση, τηλέφωνο και ηλεκτρο-
νικό ταχυδρομείο) και το άλλο θα είναι ανώνυμο, ώστε να αποστέλλεται στους αρ-
μόδιους κριτές. Οι συγγραφείς θα ειδοποιούνται με ηλεκτρονικό ταχυδρομείο για
την παραλαβή της εργασίας τους και μόλις το περιοδικό ενημερωθεί από τους κρι-
τές για εάν η εργασία είναι δημοσιεύσιμη και εάν απαιτούνται κάποιες αλλαγές.

Οδηγίες για τη διαμόρφωση του κειμένου 
Τα κείμενα που υποβάλλονται θα πρέπει να είναι γραμμένα σε ενάμισυ διάστιχο και

μόνο στη μία πλευρά της σελίδας, με περιθώρια 3 εκατοστά σε όλες τις πλευρές.

Ο τίτλος του κειμένου δε θα πρέπει να υπερβαίνει τις 10 λέξεις και δεν θα πρέπει
επίσης να περιέχει συντομογραφίες. Εάν οι συγγραφείς κάνουν χρήση συντομογρα-
φιών στο κείμενο, θα πρέπει την πρώτη φορά να τις εμφανίζουν αναλυμένες και να
δίνουν τη συντομογραφία σε παρένθεση.
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Για τη διευκόλυνση της ανάγνωσης του άρθρου θα πρέπει να γίνεται αρίθμηση κε-
φαλαίων, υποκεφαλαίων, παραγράφων κ.τ.λ. με αραβικούς αριθμούς ξεκινώντας από
το 0 για την Eισαγωγή, εάν υπάρχει. 

Ο τίτλος των κεφαλαίων γράφεται με έντονα πεζά (λ.χ. 3. Μεθοδολογία της έρευ-
νας), των υποκεφαλαίων με έντονα πλάγια (3.1. Δείγμα και διαδικασία συλλογής δε-
δομένων) και των επιμέρους υποκεφαλαίων με σκέτα πλάγια (1.1.1.,1.1.2, κ.ο.κ.)

Οι συγγραφείς παρακαλούνται να είναι συνεπείς ως προς τη χρήση των σημείων
στίξης. Τα διπλά εισαγωγικά (''...'') χρησιμοποιούνται για να δηλώσουν παράθεμα από
έργο συγγραφέα. Όταν αυτό ξεπερνά τις τρεις σειρές κειμένου, πρέπει να γράφεται
χωριστά, μέσα σε διπλά εισαγωγικά, με μεγαλύτερα διαστήματα δεξιά και αριστερά
από ό,τι το κανονικό κείμενο, και με πλήρη αναφορά στην πηγή. Τα μονά εισαγωγικά
('...') μπορούν να χρησιμοποιηθούν για να δηλώσουν μη κοινά αποδεκτή ή μεταφορική
χρήση (λ.χ. ''πρόκειται για έναν μαθητή 'αστέρι'...'') ή αναφορά σε λέξη, έκφραση,
κλπ. (λ.χ. ''το μόρφημα 'παν' μπορεί επίσης να υποδηλώνει ...''). Τα πλάγια γράμματα
(italics) χρησιμοποιούνται για να δηλώσουν είτε έμφαση είτε κάποιον όρο. Τα έντονα
γράμματα χρησιμοποιούνται μόνο για τους τίτλους και για τις ονομασίες των Πινάκων,
Σχημάτων κλπ. (Πίνακας 3, Σχήμα 2, Διάγραμμα 1,) και οι υπογραμμίσεις καθόλου.
Τέλος, δε συνιστάται η χρήση των κεφαλαίων μέσα στο κείμενο ή στις βιβλιογραφικές
παραπομπές.

Οι υποσημειώσεις θα πρέπει να αποφεύγονται. Εάν ο/η συγγραφέας θεωρεί απα-
ραίτητη τη χρήση σημειώσεων, τότε αυτές θα πρέπει να μπαίνουν υποσέλιδες και
όχι στο τέλος του κειμένου (Σημειώσεις τέλους).

Παραπομπές μέσα στο κείμενο
Οι παραπομπές - βιβλιογραφικές αναφορές- μέσα στο κείμενο θα πρέπει να γί-

νονται πάντοτε μέσα σε παρενθέσεις και να περιλαμβάνουν το επώνυμο του/της
συγγραφέα και τη χρονολογία έκδοσης, ενδεχομένως και συγκεκριμένη σελίδα ή σε-
λίδες  (Τσουκαλάς, 1977: 35-6), (Πουλαντζάς, 1982), ''Σύμφωνα με τις Carrasquillo
& Rodriguez (1996:27),..'', '' Όπως υποστηρίζει ο Halliday (1985:64-66)...''. Εάν οι
συγγραφείς είναι περισσότεροι από δύο, τότε η παραπομπή μπαίνει με τη μορφή
(Eυσταθιάδης κ.α. 1992) ή (Βimmel et al., 2000). Eάν οι πηγές σε μία παραπομπή
είναι περισσότερες από μία, μπορούν να μπούν είτε σε αλφαβητική σειρά (Αλεξίου,
2000, Φραγκουδάκη & Δραγώνα 1997) είτε σε χρονολογική (Φραγκουδάκη & Δρα-
γώνα 1997, Αλεξίου, 2000) με συστηματικό τρόπο, όμως, σε όλη την εργασία.

Βιβλιογραφικές αναφορές
Ο κατάλογος των βιβλιογραφικών αναφορών θα περιλαμβάνει το σύνολο των

έργων στα οποία γίνεται παραπομπή μέσα στο κείμενο -και μόνον αυτά. Οι κατα-
χωρήσεις θα γίνονται με αλφαβητική σειρά και στη συνέχεια με χρονολογική (εάν
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υπάρχουν περισσότερα έργα του ιδίου συγγραφέα). Όταν μία καταχώρηση αφορά
περισσότερους από έναν συγγραφείς, τα αρχικά των ονομάτων όλων των συγγρα-
φέων μετά τον πρώτο προηγούνται των επωνύμων τους. Περισσότερα του ενός
αρχικά ονομάτων χωρίζονται με τελείες χωρίς διάστημα μεταξύ τους. Ενδεικτικά
ακολουθούν παραδείγματα.

Α) Αναφορές σε βιβλία

Flanagan, I.C., W.M. Shanner & R.F. Mager (1971) Behavioural Objectives: A Guide
for Individualizing Learning. New York: Westinghouse Learning Press.

Τερλεξής Π. (1976) Πολιτική Κοινωνικοποίηση. Η Γένεση του Πολιτικού Ανθρώπου,
Αθήνα: Gutenberg.

Cummins, J. (μετ. Σ. Αργύρη, εισ. επιμ. Ε. Σκούρτου) (2003) Ταυτότητες υπό δια-
πραγμάτευση. Αθήνα: Gutenberg (2η έκδοση, βελτιωμένη).

Αν το βιβλίο έχει πραγματοποιήσει πολλές εκδόσεις, τότε μνημονεύεται η έκδοση
που είχε υπόψη ο συγγραφέας (π.χ. 3η έκδ.) και αυτό αμέσως μετά τον εκδοτικό οίκο.
Αν δεν υπάρχει εκδοτικός οίκος, γιατί είναι έκδοση του ίδιου του συγγραφέα, τότε στη
θέση του εκδοτικού οίκου μπαίνει η συντομογραφία (εκδ. ίδιου) ή (έκδ. συγγρ.). 

Β) Αναφορές σε άρθρα σε περιοδικά

Ματσαγγούρας, Η. & Α. Κουλουμπαρίτση (1999) Ένα πρόγραμμα διδασκαλίας της
κριτικής σκέψης: θεωρητικές αρχές και εφαρμογές στην παραγωγή του γραπτού
λόγου. Ψυχολογία, 6 (3): 299-326.

Shepard, L.A. (2000) The role of assessment in a learning culture. Educational Re-
searcher, 29 (7): 4-14.

Γ) Αναφορές σε κεφάλαια σε συλλογικούς τόμους ή πρακτικά συνεδρίων

Ξανθάκου, Γ. &  Μ. Μπάφα (2009) Οργάνωση του χώρου στο Νηπιαγωγείο και
δημιουργικότητα. Στο Μ. Καΐλα & Α. Κατσίκης (επιμ.), Εκπαίδευση για το περιβάλλον
και την αειφόρο ανάπτυξη: νέα δεδομένα και προσανατολισμοί, Αθήνα: Ατραπός,
723-754.

Bauman, Z. (1999) Moderne und Ambivalenz. Ιn U. Bielefeld (Hg.) Das Eigene und
das Fremde: Neuer rassismus in der Alten Welt? Hamburg: Hamburger Edition, 23-50.

Scardamalia, M. & C. Bereiter (1987) Knowledge telling and knowledge transforming
in written composition. In S. Rosenberg (Ed.), Advances in applied psycholinguistics.
Cambridge: Cambridge University Press, Vol.1, 142-174.

Δ) Αναφορές σε αδημοσίευτο υλικό

Δέδε, Κ. (2006) Διγλωσσία: Η περίπτωση της φωνημικής συνειδητοποίησης στην
προσχολική ηλικία. Αδημοσίευτη διδακτορική διατριβή, Π.Τ.Δ.Ε., Πανεπιστήμιο Αιγαίου.
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Ε) Αναφορές σε αναδημοσιευμένο υλικό

Fishman, J.A. (1965) Who speaks what language to whom and when? La Linguistique
2:67-88. Reprinted in Li Wei (ed.) (2007) The Bilingualism Reader. London and New
York: Routledge, 2nd ed., 55-70.

Στ) Αναφορές σε πηγές στο διαδίκτυο

Rossetti, R. (1998) A teacher journal: Tool for self-development and syllabus design
[on line]. Available: journal. html http://www.geocities.com/Athens/Olympus/9260/jour-
nal.html. [ημερομηνία πρόσβασης]

Ζ) Αναφορές σε άρθρα εφημερίδων και περιοδικών

Θα πρέπει να αναγράφεται το όνομα της εφημερίδας, η ημερομηνία/χρονολογία
έκδοσης και ο τίτλος του άρθρου.

Η) Αναφορές σε επίσημες εκθέσεις και έγγραφα

Department for Education and Skills (2002) Supporting pupils learning English as an
Additional Language, DfES 0239/2002, www.standards.dfes.gov.uk

Εyrudice-Unité européenne (2004) L' intégration scolaire des enfants immigrants en
Europe, www.Eurydice.org.

Όσοι υποβάλλουν άρθρα για δημοσίευση παρακαλούνται να ακολουθούν τις
υποδείξεις που αναφέρονται παραπάνω, διότι διαφορετικά  δε θα μπορέσει να
κινηθεί η διαδικασία κρίσης της εργασίας τους.
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